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Aunque esta pagina se encuentre entre los primeras del libro, lo 
cierto es que ha sido claborada al eoncluir su redoccidn, en un 
momento en el que podria explicar desde multiples perspeetivas lo 
que pora mi ha supucsto escribirlo. Creo que ho sido. ante todo, 
un proceso de construccion fascinante y olgo misterioso, fruto, 
como cosi todas los cosas, de un contexto y de unas circunstan- 
cias. A esto ultimo quiero referirme ohora. 

A lo largo de los uttimos of)os he tenido la suerte de eomportir 
proyeetos, ilusiones y discusiones sobre lo ensenanza con un buen 
numero de amigos y colegas, quienes hon contribuido de forma 
decisiva a erear el medio a la vez acogedor y estimulante en el que 
valia la pena aventurarse a escribir. Colaborar con Cesar Coll, 
quien ha promovido buena parte de los proyeetos a que antes ho 
aludido, ha sido y es para mi fundamental; muchas de las ideas 
que aparecen en esta obro asi lo atestiguan. 

En distintos momentos y situaciones, de diverso modo y en 
torno a variadisimas problematieos, Eulalia Bassedas. Luis del Car- 
men, Teresa Huguet. Teresa Mauri, Mariana Miras y Antoni Zabala 
me han ofrecido lo posibilidad de discutir y contrastar mis ideas 
con las suyos. Me gustaria poder pensar que para ellos eso expe- 
riencia ha sido ton enriquecedora como para mi. 

Discusidn, contrasts y elaboracidn conjunta residion tambien 
las tareas de los miembros del Grupo de Estudios sobre el disef)o 
y desorrollo del curriculum, y han influido en mi forma de enten- 
der la ensehanza en varios aspectos. 

Coda uno a su manera, todos dlos -y seguro que algunos 
mas- han hecho posible la interoccion social alentadora y desa- 
fiante, retadora y confiada en que necesariamente se inscriben 
los procesos de construccion personal, de los que este libro es un 
ejemplo. 
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las pasiones humanas son un misterio. Y a los n.nos les pasa lo m.smo que a 
■ c mlvores Los que se dejan llcvar por eilas no pueden expl.carselas. y los que no 
° nTn v v^o no pueden eomprender.as. Hay hombres que se juegan la v.da para 
k a monta^a Nadie ni siquiera cllos saben por que. Otros se arru.nan por con- 
SU !.Tlr Se una persona que no quiere saber nada de elk* Otros se destru- 
QU1 L 1 Zs por no sabTr r Jstir los placeres de la mesa... o de la botella. Algu- 
YCn nJnTnLto tknen para iugar en un juego de azar o lo sacriflcan todo a una 
T 9 * r ^l^*Zto™3n<* creen que solo seran felices en un lugar dis- 
IZVr^^l^™™* toda su vida. Y unos pocos no descasan hasta que 

^^^f^ * ha * tant3S p3Si0neS diStmtaS ^ h ° mbreS 

dfstintos hay. 

La oasion de Bastidn Baltasar Bux eran los libros. 

QuTnohoyo posado nunca forces enteras Mont* de un con as ore 
jos ordiendole y e/ peio caido por lo coro. leyendo y 
Lndo y sin dorse cuento de que tenia hombre o se 
Quien Leo hayo leido en secreto a lo luz de una Unterno. 
oue Papa o Momd o olguno otro persono sohato le ho opogodo lo luz cor e/ 
orgumento bien intencionado de que tiene que dorm,r, porque mafiona hay 
que levantorse tempronito... . r nnr- 

Quien nunco hoyo llorodo obierto o disimuladomente lagnmas °"W P» 
que uno historio morovilloso o-oba y hobio que dear od,os o p ««^ 
los que hobio corrida tontos oventuras, a los que queno y odrn,robapor los 
que hobio temido y rczodo, y sin cuyo compania la vida le oarecena vaao y s,n 

QuieTno conozca todo eso por propio experiencia, no podra eomprender pro- 
boblemente lo que Bostian hizo entonces. 

ENDE. M. (1982): La Historia Interminable. Madrid. Alfaguara, pp. 12-13. 



1910 en el editorial del primer numcro del Journal of Educational Psyco- 
a de las primeras revistas especializadas en estc ambito del conocimiento. se 
'^■"^ mediante una simple afirmacion lo que iba a convertirse en un reto fun- 
t»l- la necesidad de alumbrar un nuevo profesional cuya tarea debia scr «me- 
? Tntre la eiencia de la psicologia y el arte de la ensenanza.. La historia casi cen- 
Vdr la Psicologia de la educacion puedc interprctarse. en cierto sentido, eomo 
unTscrie de esfuerzos ininterrumpidos. con sus consiguientes avanccs y retrocesos. 

Cn ^o^bietivow^antes dan siempre lugar a programas de trabajo fructiferos. 
r,ero como es bien sabido. los objetivos relevantes suelen ser tamb.en mas fades de 
enunciar que de alcanzar. Probablemente. la persona que escribio el editorial no era 
consciente de las dificultades que encerraba su propuesta. Ha sido necesano llevar a 
cabo muchos intentos. no siempre coronados por el exito. para darse cuenta de que 
la mediacibn propuesta no es, en realidad. tal. 

Asi y contrariamente a lo que parece sugcrir la frase citada. los derroteros sc- 
quidos por el pensamiento psicologico y educativo en el transcurso de nuestro s.glo 
revelan que no basta con disponer de los conocimientos que nos br.nda «la cienc.a 
de la psicologia. y con dominar «el arte de la ensenanza. para ejercer la func.on de 
mediacibn. Hoy sabemos que para poder mediar cntre el conocimiento ps.colog.co y 
la practica de la ensenanza hace falta algo mas: hace falta dotar de conten.do el pro- 
ceso mismo de mediacibn. hace falta asentarlo sobre unas bases conceptuales soIh 
das; cn suma, hace falta rcpensar cn buena mcdida, desdc una perspect.va que al- 
canza mas alia de las prescripciones unidireccionales o de la simple amalgama. da 
eiencia de la psicologia. como «el arte de la ensenanza*. 

La psicologia de la educacion se ha visto asi obligada. para responder al reto 
original, a realizar un amplio rodeo que csta todavia lejos dc haber concluido y que, 
con toda seguridad, no figuraba ente las previsiones de quien eseribib el editorial del 
Journal of Educational Psychology en 1910. El objetivo era y sigue siendo relevante; 
los resultados han sido y siguen siendo fructiferos; pcro las dificultades han sido y si- 
guen siendo tambien mucho mayores de lo que. con una cierta ingenuidad. se ha 
pensado en ocasiones. 

Estas dificultades. por lo demas, se hacen todavia mas patentcs, si cabe. cuan- 
do dirigimos nuestra atencion a las competencias y destrezas exigidas a los profesio- 
nales que tienen efectivamente a su cargo la «mediaci6n» entre el conocimiento psi- 
cologico y la. practica educativa. Los que nos dedicamos a la formacion de psicblogos 
«colares. dc profesionales de la intervencion psicopedagogica y de profesorcs, sabe- 
mos por experiencia propia que no es facil aunar en una sola persona los conoci- 
mientos, habilidades y sensibilidades necesarios para «median ef»cazmente entre la 
eiencia de la psicologia y el arte de la ensenanza. 

Es relativamente facil aprender un vocabulario psicologico y saber utilizarlo con 
mayor o menor fortuna cuando la ocasibn lo requicre. Tambien es relativamente facil. 



aunque cxija meyores esfuerzos. utilizar las destrezas y conocimientos psicologicos 
adquiridos para proponer soluciones a tai o cual problema educative conereto. o in- 
cluso para formular sugerencias y orientaciones sobre c6mo deberla abordarse. Lo 
que es realmente difi'cil. y en honor a la vcrdad no siemprc conseguimos, es utilizar 
los conocimientos psicologicos como instrumcnto dc indagacion, analisis y reflexion 
en el abordaje de los problemas educativos. Y sin embargo, a mi entender, ser capaz 
de mediar eficazmente entre el conocimiento psicologico y la practica educativa sig- 
nifica precisamente esto. 

Entendida de esta manera. la capacidad de ejercer eficazmente la mediation 
requiere un solido y amplio conocimiento psicologico y educativo. Requiere tambien 
una experiencia dilatada y reflexionada. Y requiere, sobre todo, una especial sensibi- 
lidad ante las situacioncs educativas que solo puede desarrollarse en contacto direc- 
to con ellas, implicandose y comprometiendose a fondo en su planificacion, execu- 
tion y valoracion. Son cicrtamente unos requisitos exigentes y no deberia extrartar 
que sea mas bien difi'cil cumplirlos de forma simultSnea. 

No obstante, el rodeo que se ha visto obligada a realizar la psicologia de la edu- 
cation es fructifero y, las dificultades que este rodeo comporta. superabies. El libro que 
el lector tiene en sus manos es un magnifico ejemplo de ambas afirmaciones. No se 
trata de un libro mas, de los muchos que inundan el mercado editorial, sobre el aprcn- 
dizaje y la ensenanza de la lectura. Se ocupa, en efecto, de la lectura, y mas concrcta- 
mente de la comprension lectora. o si se preficre. de la lectura comprensiva. Y aborda 
tcmas rclacionados con el aprendizaje, la ensenanza y la evaluation de las cstrategias 
de comprension lectora. Sin embargo, y pese a ser una tematica de innegable perti- 
nencia y actualidad. a mi juicio su intcres no reside tanto. o no reside solo, en los pun- 
tos que trata como en la peculiar perspective elegida por la autora para tratarlos. 

Desde las primeras lineas de la introduction. Isabel Sole pone de manifiesto su 
intenci6n de situarse precisamente en este espacio intermedio entre la ciencia de la 
psicologia y el arte de la ensenanza^EI proposito del libro, nos anuncia, es ayudar a 
los docentes y a otros profesionales de la education en la tarea de promover en los 
alumnos la utilization autonoma de estrategias de comprension lectora. Y nos ad- 
vierte inmcdiatamentc dc que no se trata de una tarea facil, que hay que desconfiar 
de las recomendaciones simples y de las soluciones hechas que se acomodan mal a la 
•tremenda complcjidad y riqueza que caracteriza la vida del aula». Y en el espacio in- 
termedio asi establecido. rehuyendo las soluciones faeries, pero sin evitar plantearse 
los problemas de la practica, tomando partido con claridad en las cuestiones polemi- 
cas y aportando continuamente propuestas y sugerencias concretas para la action di- 
dactiea, asistimos a un proceso de elaboration que ilustra perfectamente como puede 
llcvarse a cabo esta «mediacion» entre el conocimiento psicologico y la practica edu- 
cativa. El resultado es un libro cuya lectura resulta extremadamentc facil y cuya uti- 
lidad es inmediata. Como docente, como profesional de la educacion. y tambien 
como lector, al menos en mi caso la autora ha conseguido su proposito. 

Sin embargo, no deberiamos llamarnos a engario. Tras la aparente sencillez del 
texto se escondc una considerable complejidad conceptual, un manejo de conoci- 
mientos muy heterogeneos y, sobre todo, un esfuerzo de integracion y de coheren- 
ce encomiables. Pcrmitaseme senalar tan solo dos puntos que pudieran pasar inad- 
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que, a mi entender. son esencialcs para entender como un libro cuya lec- 
Verl ^ujlta tan facil puede, no obstante, ser al mismo tiempo tan rico no s6lo desde 
tUf3 nto de vista de su utilidad practica. sino tambien desde el punto de vista de su 
e ' rimario conceptual. 

- fabe destacar. en primer lugar. la reflexion de. fondo sobre los objetivos que 
-^equir la ensenanza y el aprendizaje de la lectura y el esfuerzo por situarlos 
I marco mas amplio de las.funciones que debe cumplir la escueia en la sociedad 
al En el trasfondo de no pocos argumentos que se exponen en el libro, late una 
^TTxidn de esta naturaleza. asi como una dcterminada conception sobre el curricu- 
tamcscolar y las condiciones y exigencias que deben presidir su desarrollo y puesta 
' o^ctica en los centros cscolares. Es el easo. por citar solo algunos ejemplos. de las 
ropuestas de extender el trabajo de la lectura a toda la escolaridad; de plantearlo 
como una cuestibn de escuela. de proyecto curricular, que implica a todos los profe- 
sores del ccntro y a todas las materias; de vincular el objetivo de aprender a leer con 
el objetivo de leer para aprender; de considerar la capacidad de comprendcr e inter- 
preter autonomamente tcxtos escritos como un instrument necesario para alcanzar 
un desarrollo pleno en el marco de una sociedad Ictrada como la nuestra. etc. 

En segundo lugar. las tesis principals sobre la ensenanza y el aprendizaje de la 
comprensi6n lectora que se exponen en el libro son claramejite tributaries de una 
cierta manera de entender como aprenden los alumnos y como es posible ayudarles 
para que aprendan mas y mejor, Utilizando la propia expresion de la autora. son tri- 
butaries -al tiempo que constituyen una ilustracion y una concreci6n en un ambito 
particular - de la concepcion constructivista del aprendizaje y de la ensenanza. Es el 
caso. por ejemplo. del tratemiento que se hace del espinoso y dclicado tema de la 
Importancia relativa de la descodificacion y la comprension en el aprendizaje de la 
lectura y de la propuesta de inscribir siempre el necesario acceso al codigo en con- 
tcxtos significativos para los alumnos; dc la critica expresada ante algunas practicas 
pedagogicas que descuidan totalmente la ensenanza de la lectura comprensiva espe- 
rando. no se sabe muy bien sobre que base, que los alumnos aprendan por si solos lo 
que no se les ensena; de la propuesta dc considerar las cstrategias de comprension 
lectora como contenidos procedimentales; de las pautas sugeridas sobre la ejercita- 
cion comprensiva de estas estrategias en el aula como una de las vias principales para 
acceder a su dominio; de la doble consideration de la lectura como objeto dc cono- 
cimiento y como instrumento de aprendizaje, etc. 

Este complejo entramado conceptual, apuntado apenas en los capitulos inicia- 
les. se manifiesta con especial contundencia en los que, a mi entender, son los capi- 
tulos centrales del libro. confiriendoles una coherencia. un rigor y un interes tanto 
m ^s encomiables cuanto que en ningun momento se abandona el estilo expositivo 
directo, sencillo y c'.aro que caracteriza todo el libro. Me refiero a los capitulos quin- 
to. sexto y septimo dedicados, respectivamente, a las estrategias previas a la lectura. 
j» las cstrategias que se activan durante la lectura y a las estrategias que se trabaja- 
?an con posterioridad a la lectura. Este ultimo eapitulo -y en especial los puntos re- 
•ativos a como trabajar la idea principal y el rcsumen en el aula- constituyc, pienso, 
" n a aportacion especialmcnte significativa que esta llamada a convertirse en punto 
de referenda obligada sobre el tema. 



Quisiera aludir, para tcrminar estos comcntarios, a un aspecto que. si bicn se 
menciona en el libro. tal vez hubiera sido merecedor de un tratamicnto mas Exten- 
sa Me refiero al hccho de que los buenos Icctores no son solo los que comprendcn 
mas y mejor los textos que leen, sino los que sienten placer y gusto por la lectura. 
Ahora bien, de la misma manera que no es razonable esperar que los alumnos y alum- 
nas aprendan las cstrategias de eomprensi6n lectora por si solos, sin que nadie les en- 
senc a utilizarlas, tampoco es razonable esperar que aprendan a sentir placer y gusto 
por la lectura sin unos modclos que les andamien adecuadamente a este respecto. 

La capacidad de disfrutar con la lectura es una caracteristica intrinseca del 
bucn lector. Y para aprendcr a disfrutar Icyendo sirvc lo mismo que para aprender las 
otras estratcgias de comprensi6n. En palabras de la autora, 

Simplemente se troto de hacer con la lectura lo que se hoec con otros contcnidos de la 
enseftonzo: mostror como los maneja un experto. plantcor situocioncs cn las que el 
aprendiz pueda aproximarse progresivamente a su manejo y oyudorle para que, par- 
tiendo de donde se encuentro, pueda ir coda vez un poco mas olid, en el sentido del do- 
minio autdnomo. 

La unica diferencia es que. en este caso. hay que scr experto en disfrutar y gozar 
de la lectura para poder ayudar a los alumnos. 

No es que la lectura tenga que ser obligatoriamente la pasion de la vida de todo 
educador. Tampoco se trata de convertir a todos los alumnos en replicas de Bastian 
Baltasar, el protagonista de Lo Historia Interminable. Pero me temo que sin una mi- 
nima capacidad para sentir placer y gusto por la lectura sera dificil que consigamos 
desarrollar csta misma capacidad en nuestros alumnos. Y si no lo conseguimos, difi- 
cilmente podemos aspirar a que llcguen a ser buenos lectores. 



Cesar Coll 



Introduction 



El propbsito de este libro es ayudar a los docentes y a otros profesionales que 
- tervicnen en la educacion escolar en una tarca que, contrariamentc a lo que 
eda suponerse no es en absoluto facil: promovcr en los alumnos la utilizacion de 
cstrategias que les permitan interpretar y comprender autonomamcnte los textos 

CSCr t Asi como ensenar a leer no es una cuestion sencilla. conseguir la finalidad que 
me oropongo tampoco lo es. En mi opinion, resulta dificil escribir para maestros y 
orofesores porque cuesta hacersc cargo de la tremenda complejidad y riqueza que 
caracteriza la vida del aula; ello puede conducir a abstraer dichas caracteristicas y a 
despoiar las situacioncs de ensenanza y aprendizaje de los rasgos que le son propios. 
En ese caso. los docentes que se acercan a un texto escrito para ellos pueden encon- 
trarlo alejado de su rcalidad, y en consecuencia. considerarlo poco util. 

Por otra parte, es evidente que, incluso aunque el autor haga un gran esfuer- 
zo no es posible que consiga que cada uno de los maestros lectores potenc.ales de 
su'obra se sientan identificados con las situaciones, el discurso. los ejemplos... que en 
ella se vierten. 

La situacion. pues es compleja. o al menos a mi me lo parece. A esa compleji- 
dad contribuye tambien mi desconf.anza hacia las recomendaciones simples, des- 
contextualizadas. las soluciones hechas... lo que podriamos llamar. en una palabra. las 
«recetas» . Debo decir que esa desconfianza ha aumentado en proporcion directa al 
conocimiento de lo que acontece cn el aula, que exige para su bucna marcha la pre- 
sencia de un profesor sensible a cuanto ocurre en ella, dotado de recursos para »m- 
plantar situaciones y soluciones creativas y para cvaluar su impacto; esta figura tiene 
pocos aspectos en comiin con la de un aplicador de recetas. 

En este marco. se comprendera mi afirmacion acerca de la dificultad de lograr 
el objetivo propuesto y mi interes en establecer las condiciones que a mi juicto pue- 
den contribuir a disminuirla. Entre ellas. destaca la explicitacion de algunas premisas 
de las que parto y la exposicion de la estructura general del libro. Considero que unas 
y otra -premisas y estructuras- pueden ayudar al lector a ubicar sus expectativas 
sobre la obra. y a la autora, a no defraudarle. 

Premisas 

Como se vera, algunas de las premisas que aqui se exponen se refieren a la 
lectura y la comprensibn lectora. otras al papel que su aprendizaje desempena la 
ensenanza; otras a la tarea del lector, etc. No voy a justificar aqui lo que son, por 
tanto, principios no discutidos. pero evidentemente discutibles. Muchos de ellos 
seran retomados en el curso de la obra. lo que espero que aetiie como aheiente 
para el lector, que podra encontrar mas adelante una justificacion que considero 
adecuada. 
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1 . Poder leer, es decir. comprender e interpreter tcxtos escritos de diverso tipo 
con difcrentcs intenciones y objetivos, contribuye de forma decisiva a la au- 
tonomia de las pcrsonas, en la mcdida en que la lectura es un instrumento 
necesario para manejarse eon ciertas garantias cn una soeiedad Ictrada. 

2. En la leetura, el lector es un sujeto activo que proccsa el texto y le a porta 
sus conocimientos, experiencias y esquemas previos. Parto dc la idea de que 
el lector cxperto atribuye sentido y significado al texto. y rechazo el su- 
puesto de que lo recita (excepto en el caso en que la actividad de la lectu- 
ra responda a ese objetivo: por cjemplo. en la recitation poetica). 

3. El aprendizaje de la lectura y de estrategias adecuadas para comprender los 
textos requiere una intervention explicitamente dirigida a dicha adquisi- 
Ci6n- El aprendiz lector -y bien podriamos decir simplementc el aprendiz- 
necesita la informaci6n, el apoyo, el aliento y los retos que le proporciona 
el maestro o el experto en la materia de que se trate. De esta forma, el lec- 
tor incipicnte puede. progresivamente. ir dominando aspectos de la tarea de 
lectura que en un principio le resultan inaecesiblcs. 

Esta forma dc conccbir el aprendizaje de la lectura me aleja tanto de las 
tendencias que postulan una adquisicion espontanca o individual, como de 
las que apucstan por un metodo unico, cerrado, aplicable a cualquier caso, 
contexto o alumno. 

4. El aprendizaje de la lectura se encomienda en las sociedades occidentals a 
la instruction formal e institucionalizada que proporciona la escuela. A este 
hecho. sensato y razonable. se vinculan, sin embargo, otros aspectos a mi 
juicio menos dotados de sentido comun. 

Por una parte, la ensenanza de la lectura suele considerarse como propia de 
un ciclo de la escolaridad; en nucstro actual sistema cducativo. el primer 
ciclo de education primaria. Voy a defender en esta obra que el trabajo de 
lectura debe extenderse a lo largo dc toda la escolaridad. puesto que hay ra- 
zones para ello. 

Por otra parte, existe un hiato considerable entre lo que se ensena en la es- 
cuela acerca de la lectura y las necesidades que deben ser satisfechas me- 
diante ella, incluso en la propia escuela: leer para aprender. Desde mi punto 
de vista, los medios que se arbitren en la ensenanza deben conducir a hacer 
de los alumnos buenos lectores. que sientan placer y gusto por la lectura y. 
si es posible, que se apasionen por ella. Esos lectores aprenderan leyendo a 
la vez que disfrutan de su tarea. 

5. En cstrecha conexion con lo cxpucsto cn el punto 4, creo que la ensenanza 
de la lectura no es la cuestion de un curso o de un profesor, sino que es una 
cuestion de escuela, dc proyecto curriculor y de todas las materias en que 
mterviene feexiste aiguna para la que no sea necesario leer?). Para el apren- 
dizaje de este contenido. la coherencia, continuidad y progresion de la in- 
tervencion a lo largo de la escolaridad son condiciones nccesarias. aunque 
no suficicntes. Las caracten'sticas scftaladas serian, no obstante, poco utiles 
si los profesores no saben transmitir ese gusto por la lectura de que antes 
se hablaba. 



por ultimo, insistir£ en la idea de que ensenar y aprender a leer son tareas 
complejas. pero quiero anadir aqui algo esencial: son tambien cnormemen- 
te gratificantes, tanto por la funeionalidad del contenido como por el pro- 
tagonismo e implication que exige de los rcsponsables, maestros y alumnos, 
para que la adquisicion de ese aprendizaje se produzca. 

Estructura del libro 

Este libro consta de dos partes. La primera. en la que se expone el plantea- 
miento general y lo que supone el aprendizaje inicial de la lectura. incluye tres capi- 
tulos En el primcro intentare definir lo que considcro que es la lectura. en terminos 
erales y en e) a mrj ito de la educacion escolar. Para ello describire brevemente el 
oroceso de lectura desde el «modelo interactivoi. en el que me situo. asi como las 
funciones que la lectura asume en la escuela. El segundo capitulo se ocupa de la vin- 
culaci6n entre leer, comprender y aprender. En el analizarc el concepto de aprendi- 
zaje significativo a partir de textos a la luz de lo que entiendo por comprension lec- 
tora. El tercer capitulo aborda la ensenanza y el aprendizaje inicial de la lectura y de 
las relaciones que se establecen entre comprension y descodifieacion. 

La segunda parte del libro se dedica a la ensenanza de estrategias de compren- 
sidn lectora. El cuarto capitulo define que es una estratcgia como contenido de la 
educacion, enumera las estrategias fundamentales -definici6n de objetivos dc la lec- 
tura, actualizaci6n de conocimientos previos, prediction, inferencia. autocuestiona- 
miento y rcsumen- y se pronuncia sobre los parametros gencrales que debe observar 
su ensenanza desde una perspectiva constructivista. Se aborda tambien cn el el tema 
de los distintos textos que leemos. Los capitulos siguientes profundizan las diversas 
estrategias seftaladas y su ensenanza: en el quinto capitulo me ocupo de las estrate- 
gias previas a la lectura; las que se activan durante la lectura scran tratadas en el ca- 
pitulo sexto, y el septimo esta dedicado a las que se trabajan con posterioridad a ella. 
0 liltimo capitulo, octavo, se ha dedicado a reflexionar sobre algunos temas muy re- 
lacionados con la ensenanza de la comprension leetora: su evaluation, su ubicacion 
a lo largo de las etapas de la educaci6n escolar y su consideraci6n como cuestion 
compartida, de proyecto de centro. 

Como puede comprobarse, esta obra no ofrecc un metodo para ensenar a leer, 
o para ensenar a comprender. aunque pretende constituir un recurso importante 
P»i"3 la ensenanza. Los contcnidos que se incluyen se centran en las estrategias de in- 
ftwprttacion y utilization de textos, pero deben ser, a su vez. debidamente interpre- 
tados y utilizados por los maestros. profesores y otros profesionales que. Ilegado a 
Wte punto, decidan continuar leyendo este libro. 

En cuanto a ellos, parto del supuesto de que. como lectores expertos, sabran 
dotarsc de objetivos de lectura adecuados para este texto, y que le aportaran sus ex- 
. PCricncias y conocimientos previos. Solo asi su contenido adquirira verdadero signi- 
ficado. 



15 1 



1 V 



El reto de la lectura 



En este capitulo expondre mi concepci6n acerca de la lectura. concepc.o que 
no es en abso!u? 0 original, sino que comparto con numerosos autores cuyo tr bap 
Se fnvestiqadon se ubica en este ambito. Considero necesar.o exponer m. punto de 
ISSdSSSd principa.es: porque determina en parte m,s -deas acerca de 
en enanza de estrategias de comprensi6n lectora y porque creo que el lector de es e 
" pooler contrastar su propio punto de vista con 

contribuye sin duda. a clarifiear los parametros de los que part.mos y a fac.l.tar 

fl^^S^ - funci6n. o mejo, las funciones que tienela 
lectura en ed u P ca ci6n escolar. centrandome especia.mente en la lectura como 
obkto de conocimiento en si mismo y como instrument^ necesano para la reah- 
SS de nuevos aprcndizajes. E.lo dara paso a. segu nd o cap, tu o, en d que£ 
ocupare de una forma explicita de las relac.ones entre leer, aprender y compren 
der. 

<;Que es leer? 

En otro lugar (Sole. 1987a) he ensenado que leer « un proceso 
entre el lector y el texto. proctso mediante el cual el pnmero mten a sat.sfacer [ob 

Esta afirmacion tiene varias consecuencias. Impl.ca, en primer lugar. pro* 

dicho de o a o ma que siempre leemos para algo. para alcanzar a.guna ft*** 
E abank-o de ob etivos y finalidades por las que un lector se s.tua ante un texto es 

Ilenar un tiempo de ocio y 
macion concreta- seguir una pauta o instrucciones para real.zar dete * ' v ' 
da Tocina conocer un juego normativizado); informarse acerca de un 
do hecTl ee e> periodic^, leer un libro de consulta sobre la Revo.uc.6n Francesa). 
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confirmar o refutar un conocimiento previo; aplicar la informacion obtenida dc la 
lectura de un texto para realizar un trabajo. etc. 

Una nueva implicacibn que se desprende de la anterior es que la intcrpretacion 
que los leetores rcalizamos dc los tcxtos que leemos depende en gran medida del ob- 
jetivo que preside nuestra lectura. Es dccir, aunque el contcnido de un texto perma- 
nezca invariable, es posible que dos leetores, movidos por finalidades diferentes, ex- 
traigan de el distinta informacion, Los objetivos dc la lectura son, pucs, elemcntos 
que hay que tencr en cucnta cuando se trata de ensefiar a los ninos a leer y a com- 
prender. 

Todavia a prop6sito de las implicaciones de mi primera afirmacion respetto de 
lo que es leer, debo scnalar el hecho de que el significado del texto se construye por 
parte del lector. Esto no quiere decir que el texto en si no tenga sentido o significa- 
do; afortunadamente para los leetores, esa condicion suele respctarse. Lo que inten- 
to explicar es que el significado que un escrito tiene para el lector no es una traduc- 
ci6n o replica del significado que el autor quiso imprimirle, sino una construction que 
implica al texto, a los conocimientos previos del lector que lo aborda y a los objeti- 
vos que se enfrenta a aquel. Este aspecto es tratado con mayor profundidad en el ca- 
pltulo 2. 

Pero la variedad no afecta solo a los leetores. a sus objetivos. conocimientos y 
expenencias previas. Tambien los textos que leemos son diferentes y ofrecen distin- 
tas posibilidades y limitaciones a la transmision de informacion escrita. No encon- 
tramos lo mismo en un cuento que en un libro de texto. en un informe de investiga- 
cion que en una novela policiaca. en una enciclopedia que en un periodico. Cambia 
el contenido, por supuesto. pero no solo cambia este. Las diferentes estructuras tex- 
tuales -o .superestructuras. (Van Dijk. 1983)- imponen restricciones a la forma como 
se organiza la informacion escrita, lo que obliga a conocerlas. aunque sea intuitiva- 
mentc. para lograr una comprension adecuada dc esa informacion. 

Para terminar con csta deseripcidn no exhaustive de las implicaciones que 
posee la definicion sobrc lo que es leer que inicia este apartado. hay que senalar la 
que me parece fundamental: que salvo para informaciones muy determinadas (un 
numero de telefono o de cuenta bancaria. una direccionjtfeer implica comprender el 
texto escritoJEsto. que hoy nos parece obvio. no siempre ha sido claramente acepta- 
do en las diversas definicioncs de la lectura que han ido emergiendo a lo largo de la 
histor.a (Venezky. 1984), en las que se detecta una idenf.ficaci6n de esta actividad 
cogmtiva con aspectos de recitado. declamacion, pronunciaci6n correcta. etc. 
Jt^la perspectiva que se adopta en este libro -ner ^p frt jY j . int,»r a rtix,o - R ume ihart 
977; Adams y Collins, 1979; Alonso y Mateos. 1985; Sol £l987b; Colomer y Camps. 
1991 asiimtijueU&ej^xLfiroccso medianJtsLcualj? comprende_cl lettguaj^s- 
gtfq fcn, «ta com prension interviene tanto_eJLtexto, su fmVL±%LCM&nisb, como 
e| lector^ s^ej^iectatiyas y susconoci mientos previo's. Para leer neccsitamos. simul- 
taneamente. manejar con sottura lasliaWdades de descodificaci6n y aportar al texto 
nuestros objetivos. ideas y experiencias previas; necesitamos implicarnos en un pro- 
ceso dc prediccion e inferencia continua, que se apoya en la mformacion que apor- 
ta cl texto y en nuestro propio bagaje. y en un proceso q Ue permita encontrar evi- 
oencia o rechazar las prediccioncs e inferencias de que sc hablaba. 



El proceso de lectura. Una perspectiva interactiva 



A.maue no voy a hablar con dctenimiento de los distintos modelos desde los 
cTha exolicado la lectura, conviene hacer aqui una breve referenda al modelo 
QUe ZZtt Este modelo supone una sintesis y una integracion de otros enfoques que 
'TJLmo de la historia han sido elaborados para explicar el proceso de lectura. Los 
f Jtiiiadores estan de acuerdo en considerar que las diferentes explicaciones pue- 
den agruparse en torno a los modelos jerarquicos ascendente -bottom up- y des- 

^^^ara abTevlarTn el primero se considera que el lector, ante el texto. procesa sus 
elementos componentes. empezando por las letras. continuando con las palabras. 
f ales en un proceso ascendente. secuencial y jerarqu.co que conduce a la com- 
n^ension del tcxto. Las propuestas de ensenanza que se basan en el atribuyen una 
5 an importancia a las habilidades de descodificacidn. pues cons.deran que el lector 
ouede comprender el texto porque puede descodificarlo en su total.dad. Es un mo- 
Selo centrado en el texto, y que no puede explicar fenomenos tan corr.entes como 
d hecho de que continuamente inferimos informaciones, el que leamos y nos pasen 
inadvertidos dcterminados errores tipograficos. y aun el que podarnos eompren- 
dTr un tex^o sin necesidades de entender en su total.dad cada uno de sus compo- 

i El modelo descendente -topdown- sostiene todo lo contrario: eljector no pro- 
cede letra a letra, sino que ha«usojeju^ocir^ 

nitivos oaMtablecer anticipadones^rxd^ntej^dcU^to. y se fya *n este 
paraVerifica'rlasTAsircTranta mas informacion posea un lector sobre e. texto que va 
a Ie^e"r^r7eeesitara .fijarse. en d para construir una .nterprctac.on El proceso 
de lectura cs. pues. tambien_s«aej]ci^^ pero en este caso descendente. 

a partir de la^p^WMU^ el texto es procesado P^ J< " 

fiTacion. Las propuestas de ensenanza a que ha dado lugar este modelo han enfat - 
«3b-d*reconocimiento global de palabras en detrimento dc las hab.l.dades de de - 
codificacion. que en las acepciones mas radicales se consideran pern.c.osas para la 
Iccturs cfic32 

El modelo interactivo, por su parte, no se centra exclusivamente en el texto n. 
en el lector, si bien atribuye gran importancia al uso que este hace de sus conoci- 
mientos previos para la comprension del texto. Simplificando al max.mo. el prort^ 
de lectura. en esta perspectiva, vendria a ser el que describo a cont.nuac.on^ Cuando 
cl lector se situa ante el texto. los elementos que lo componen generan en d ocpec- 
tativas a distintos nivcles (el de las letras. las palabras...) de manera que la mforma- 
cion que se procesa en cada uno dc ellos funciona como input para el nivel S'g u,en ; 
te; asi. a traves de un proceso ascendente. la informacion se propaga hac.a n.ve.cs 
mas devados. Pero simultaneamente. dado que eUe^gene/a tambien ^*P ect ^ s 
a nivel semantico,de su siojuficado^tobal, d.chas expectativasgu.an la lectura y ous- 
caWv^ificacion en indicadores de nivel inferior (lexicfi^niactico, grajo-.ton.coj a 
traves de un proceso descendente. Asi. el lector utiliza simultaneamente su cono 
miento del mudo y su conocimiento del texto para construir una ,nter P retac, ° n J n _ 
ca de aquel. Desde el punto de vista dc la ensenanza. las propuestas que se oasan c 



esta perspectiva senalan la necesidad de que los alumnos aprendan a procesar el 
texto y sus distintos elementos asi eomo las estrategias que haran posible su com- 
pression. (La description que he realizado de las tres perspectivas cs muy sintetiea; 
el lector intercsado puede consultar. ademas. Alonso y Mateos. 1985; Sole. 1987a; 
Sole, 1987b; Colomer y Camps, 1991.) 

La perspectiva en que se situa este libro asumc que pjajaJger^esjiecesario do- 
minar las habilidades de descodificacion y aprendcr las distintas cstrategiasque 
conducen a la comprension (las relaciones entre comprension y codigo se analizan 
con cierto detalle en el capitulo 3). Se asume, ademas, quejejlccior es un procesa- 
dor.acti.vp del texto, y que la lectura es un proceso constante de cmision y verifi- 
cation de hipotesis conduccntes a Ja construccion de la comprension del texto, y 
decontrol.de «t8 ggmp^enji6n -de comprobacion de que la compTension tiene 
lugar-^. 

Predecir, verificar, construir una interpretation 

En este apartado voy a hablar del proceso de lectura y de las predicciones que 
los lectores expertos vamos realizando a medida que lecmos, de su verification y de 
ptras estrategias que aplicamos durante su curso y que conducen a su interpretation. 
Dichas estrategias son analizadas con detenimiento a lo largo de esta obra, por lo que 
aquf aparecen solo para dar cuenta del proceso que como lectores rcalizamos. Como 
ocurrira otras veces a lo largo de este libro, esto puede ser dificil de explicar. pues se 
trata dc un proceso interno, inconsciente, del que no tenemos prueba... hasta que 
nuestras predicciones no se cumplen, es decir, hasta que comprobamos que en el 
texto no esta lo que deseamos leer. Ello significa que preveiamos que iba a sucedcr 
o que se iba a explicar algo. y que ese algo no aparece. o bien cs sustituido por otra 
cosa. Aunque tal vez no podamos decir exactamente que es lo que preveiamos. lo 
cierto es que alguna prevision deberiamos de tener cuando nos damos cuenta de que 
esta no se cumple. 

Un buen ejemplo de que predecimos lo encontramos cuando leemos una nove- 
la policiaca. Justamente, en ellas el juego del escritor consiste en ofrecer pistas para 
que vayamos haciendo hipotesis accrca de quien es el asesino... y en ofrecer luego 
una coartada para nuestro presunto delincuente. A veces. nos hemos dejado llevar 
tanto por nuestra propia prediction que cuando nos damos cuenta de que es inco- 
rrecta necesitamos releer algunas paginas. hasta que encontramos suficiente eviden- 
ce para hacernos con otro «malo». 

Sin embargo, seria err6nco pensar que solo establecemos predicciones en las 
lovelas pohciacas o en textos narrativos y aun sobre historias completes. Hacernos 
predicciones sobre cualquier tipo de texto y sobrc cualquiera de sus componentcs. 
ara realizarlas nos basamos en la information que nos proporciona el texto, en la 
}ue podemos considerar contextual y en nuestro eonocimicnto sobre la lectura. los 
:extos y el mundo en general. En el ejemplo siguientc. si lee con atencibn. vera cbmo 
;na nma predice lo que va a estar escrito en una frase: 



(Se trata dc una situation de lectura eolectiva. L05 ninos leen por turnos el parrafo inicial del 
cuento Los tres cerditos del libro de lectura que dice asi: 
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.Eransc una" wz tres hermosos ccrditos. Su madrt era una marrana muy pobre y no podia dar- 
|cs t0 da la comida que ellos querian {...].. Despues de leer algunos ninos y reir mucho cada vez 
que alguien dice «marrana». le toca el turno a M* Jose.) 

M • Empieza. M* Jose. 

M- Jose (lee muy rapido): Eranse una ve* tres enormes cerditos-. 
M.: dQue? iComo? 
Otros ninos: jNoo, noo! 

i Jose (un poco mas despacio): Eranse una vez tres enormes ccrd.tov..tres enormes cerdos su 

madre [...). . ,. . 

M ■ (la interrumpe): <Quicres fijarte bien. por favor? jlee la pr.mera Imea! 
M- Jose: Eranse una vez tres enor.- tres hermosos cerditos. Su madre era una- IA-ZJ 



Ma Jose cs buena lectora. Por alguna razbn -tal vez las ilustraciones del cuen- 
to tal vez saber que se trataba de ccrditos que tenian mucho apetito. tal vez porque 
no le parccieron guapos. tal vez por cl hecho de que .enormes. y .hermosos. t.enen 
el mismo sonido inicial- o probablemente por una comb.nac.on de esas razoncs. sus- 
tituye una palabra por otra que tiene sentido en el contexto en que la .ntrodu « _Su 
hipotesis de que se trata de cerditos enormes es tan fuerte, que cuando se lemdjca 
que comete un error lo corrige de una forma completamente coherente: s« , son . enor 
mes. entonces no seran cerditos. sino cerdos. No se trata. a m. ju.co. de un error de 
descodificacion. sino de un hecho muy frecuente en los buenos lectores: a ^ dc 
los conocimientos que tenemos y de la informaci6n que nos da el texto. aventura- 
mos -predecimos- lo que viene a continuation. Veremos ahora otro ejemplo. bas- 
tantc distinto al anterior. 



(Los ninos «tan resolviendo ejercidos del l.bro dc trabajo de lengua. M, en su mesa, hace leer in- 
dividualmente a un pequeno grupo de ninos. Ines lee un cuento de Blancan.eves con bastante d,- 
ficultad.) 

Ines: Y Blancanieves co-rri6 por el bos-que hasta que ca-y6 mmm u-usasta. 
M.: /.Como? Vuelve a leer esta palabra Mala la ultima que leyo Ines), 
Ines: Usas... mmm... ex.. exhaus-ta... exhausta. 
M.: Exhausta. muy bien. ;Que querra decir exhausta? 

Ines: No sc_ . 7 u . . . rti 

M.: A vcr. $i dice que estuvo corriendo toda la noche por cl bosque, <que querra deor.' M.ra ei oi- 

bujo. vtnga... 

Ines (mira el dibujo): Tristc... . 
M .: Mas que tristc. zque sera? cuando Blancanieves ha caminado mucho. mucho l.empo por el 

bosque... 
Ines: iCansada! 

ML: Cansada. Muy cansada. Sigue... 
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Contrariamente al caso anterior, ln£s tiene todavia bastantes problemas con la 
lectura. Su profesor intenta leer cotidianamentc de forma individual con clla y con 
algunos de sus compancros que se encuentran en situation similar. Mas adelante 
analizaremos la actuacion del profesor en estc ejemplo. Por ahora. lo que interesa es 
el hecho de que ante una dificultad como la palabra «exhausta». Ines no puede fiar- 
se de su conocimiento previo -constituido en bucna parte por lo que ha ido leyendo 
hasta tropezar con el obstaculo- para hipotetizar lo que puede significar. Es bastan- 
te probable que ello ocurra por que no comprende lo que lee, porque esta preocu- 
pada en este momento por oralizar correctamcnte, y su atencion no puede dirigirsc 
a ambas cosas a la vez. 

El ejemplo ayuda a constatar que cuando el proceso de prediccion no se reali- 
za, la lectura es muy inefieaz: primero, porque no se comprende; scgundo, porque no 
se sabe que no se comprende. Podemos afirmar. sin temor a equivocarnos, que Ines 
hubiera podido continuar leyendo tranquilamente despues de decir que «Blancanie- 
ves cayo usasta...». Ha sido el profesor quien se ha dado cuenta de su error, quien se 
lo ha sefialado y quien le ha proporcionado una estratcgia para corregirlo. Aunque 
es Ines quien lee, el control de su proceso de lectura se encuentra en manos de su 
profesor; solo cuando se produzca un traspaso del control a la nirta, su lectura sera 
semejante a la suya o a la mia. 

Asumir el control de la propia lectura. regularla. imphca tener un objetivo para 
ella. asi como poder generar hipotesis acerca del contenido que se lee. Mediante las 
prcdicciones. aventuramos lo que puede ocurrir en el texto; gracias a su verificacion, 
a traves de los diversos indices existentes en el texto, podemos construir una inter- 
pretaci6n, lo comprendemos. 

Dicho de otro modo, cuando hipotetizamos y vamos leyendo, vamos compren- 
diendo. y, si no comprendemos, nos damos cuenta de ello y podemos emprender las 
acciones necesarias para rcsolver la situacion. Por eso puede considerarse la lectura 
como un proceso constante de elaboraci6n y verificaci6n de predicciones que con- 
ducen a la construction de una interpretation. 

En el establecimiento de predicciones desempena un papel importante los co- 
nocimientos previos del lector y sus objetivos de lectura. Ademas. el texto en si -su 
superestructura (Van Dijk. 1983; ver capitulo 4)- ayuda a sugerirlas. Asi, Collins y 
Smith (1980) sertalan que en las narraciones se encuentran diversas fuentes de pre- 
dicciones; entre ellas: 

. La atribucion de caracteristicas permancntes (guapo, scductor, antipatico) o 
temporales (contento, enfurecido, triste) a los personajes de esas narracio- 
nes. Esperamos que alguien scductor se comporte de determinada manera, 
y el hecho de que una protagonists se encuentre enturecida nos puede 
hacer prever lo peor. 

• Las situaciones en que los personajes se mueven. Una situacion de euforia 
en un determinado personaje permitira pensar que su reaction ante un pro- 
blema concreto va a ser una y no otra. 

• Las relaciones que se establecen entre los personajes y cl hecho de que los 
objetivos que se persiguen converjan o discrepen abiertamente. Si dos hcr- 
manos consideran que cada uno de ellos es el que debe ser el heredero 
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universal del patrimonio familiar, con exclusibn del otro, se puede esperar 
que entren en conflicto. 

La confluencia de objetivos contradictories en un mismo personaje. Imagi- 
nemos a la protagonista de una novela, que recientemente ha tenido un 
bebe, recibiendo una invitation para un crucero -sin ninos- que desde hace 
tiempo deseaba realizar. 

Un cambio brusco de situacion: el protagonista se arruma. o recibe una he- 
rencia. o por cuestiones de trabajo lo envian por una tcmporada a otro pais.. 

En fin los hechos que suceden en una historia -y los elementos que la compo- 
rt- escenario, personajes. problema. action, resolution- nos permiten ir predicien- 
do que ocurrira a lo largo de ella; es un proceso que hay que ensenar y aprender. 
Cuando una maestra formula a los alumnos sus propias predicciones, es importante 
aue les explique en que se basa para realizarlas; seria tambien conveniente que al- 
aunas de sus previsiones no se cumplieran, y que revisara con los alumnos cual es la 
causa. Asi. estos se darian cuenta de que lo importante no es la exactitud, smo el 

aiustc y la coherencia. 

Se establece de este modo un proceso en el que los alumnos pucden participar. 
aportando sus propias previsiones respecto del desarrollo, pensando como puede 
acabar la historia... Esta actividad solo es posible realizarla si se sigue con atenc.6n lo 
que otro esta leyendo. si se es un .escuchador activo» como condicibn para ser luego 
un lector activo. Ademas, ya habra usted adivinado que para participar en una acti- 
vidad como esta los ninos no necesitan ser lectores expertos, ni tan solo necesitan 
saber leer. En la escuela infantil se pueden leer textos a los alumnos y se les puede 
pedir que piensen a lo largo de la lectura (Choate y Rakes, 1989). 

Las predicciones no deben reservarse para los textos narrat.vos. Como veremos 
ahora y en capitulos posteriores. los textos expositivos ofrecen una serie de indices 
que pueden ser usados por el lector de manera muy productiva a lo largo de la lec- 
tura. A continuation transcribo fragmentos de una pequcna parte -dos pagmas- de 
un texto sobre «Rocas y minerales»: 



2. ROCAS Y MINERAIES 
Las rocas 

Las rocas son los constitutes de la corteza terrcstre y estan formadas a su vez por minerolts. 
La Petrotogio es la ciencta que estudia la composicidn. la clasifieaeibn y el origen de las rocas (...]. 

Las rocas y los mincrales han sWo y continuar. siendo importantes materia* primas utilizadas 
por d hombre (_.). 

Asi. buena parte de la energia que consumimos procedc de los earboncs y del petroteo, que 
son rocas sedimentarias (_]. 

Tcnicndo en cuenta su origen. los geologos dividen las rocas en tres grandes grupw: 

Rocas mogmatieos. formadas por enfriamicnto y solidificacion de los magmas U lambicn 
se denominan rocas endooenos (el prcfijo endo significa interior, y genes, origen). Son, con gran 
diferencia. las rocas mas abund3ntes cn la superficic terrcstre. 
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Rocos sedimentarias. que se originan en la superfidc terrestre. en tos fondos oeeanieos o en 
los continents por action de los agentes geologieos externos. Tambien sc denominan tocos exd- 
genas (cl prefijo exosignifica exterior). 

Rons metamdrfkas {metomorfosis signiftca cambio de forma), que se originan por transfor- 
mae»6n de rocas preexistentes por la aceion de presiones y temperatures elevadas, pero sin llegar 
a la fusion. [„) 




He intentado conservar los indices que apareccn en el texto -titulo. subtitulo. 
negnta, cursiva. esquema... aunque en el original sejuega eon dos tintas, con el ta- 
marto de los caracteres, etc. El lector puede haccr uso de todos ellos, si sc le ensena. 
para predecir de que va a hablar el texto (dc las rocas). para saber que aspectos del 
tema seran tratados -la clasificacibn dc las rocas, siempre en cursiva-. para atender 
a aspectos que son importantes -cn ncgrita. la idea de las rocas como materias pri- 
mas, y el caso especial de las rocas scdimentarias- y a otros que. aunque no sean ob- 
jeto de analisis en cl texto. se encuentran estrechamente vinculados con su eonteni- 
do -como la referenda a la Petrologfa-. Por supuesto. todos estos indices le sirven 
tambien para activar su conocimiento previo (antes de la lectura) y le seran de gran 
utilidad si despues tiene que extraer lo principal del texto. elaborar un resumen o 
tomar notas sobre lo estudiado (despues de la lectura). 

Dada la funcionalidad de los indices a los que me estoy refiriendo. pareceria 
sensato que cn las situaciones de ensenanza/aprendizaje fueran convenientemente 
temdos en cuenta. y se ensenara a los alumnos y alumnas a haccr uso dc ellos. Una 
ouena forma de haecrlo cs que el prpfesor o la profesora lea ante los alumnos un 
texto que los contenga y que haga ver a los alumnos para que le resultan utiles. Al- 
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rt0 s autores. como Anderson y Pearson (1984). encuentran un paralelismo cntre el 
? rionamiento del titulo y los subtitulos de un texto y los .organizadores previos. 
Juntos por Ausubel y sus colaboradores (1983) en el marco de la teoria del apren- 

nf/aic verbal significative 

Fsos organizadores son conceptos. informactones. previos a la escucha o lec- 
de una explicaeion o texto y que tienen la funcion de establecer puentes eon- 
Tntuales entre lo que el lector ya conoce y lo que se desea que aprenda y com- 
enda Los titulos y otras partes del texto marcadas de distinta forma pueden 
fner esa funcion. si cstan bicn construidos. Durante la lectura. especificamente. 
vudan al lector a fijar la atencion en aspectos fundamentales. a orientar sus pre- 
dicciones -se va a hablar de las rocas magmaticas... dira sus caracteristicas y la 
forma de diferenciarlas de otros tipos de rocas. etc.- y a verificarlas. lo que condu- 
a la interpretacion del texto. (Sin embargo, hay que ensenar tambien que mu- 
chas veces los titulos pueden ser enganosos; su funcion comercial no debe ser ocul- 

tada a los alumnos.) 

La interpretacion progresiva del texto, es decir. la elaboracion de su compren- 
sion implica determinar las ideas principals que contiene. Es importante estable- 
cer que aunque un autor puede confeccionar un texto para comunicar determina- 
dos contenidos. la idea o ideas principal que construye el lector dependen en 
buena parte de los objetivos con que afronta la lectura. de sus conoc.mientos pre- 
vios y de lo que el proceso de lectura en si le ofrece en relacibn con los pnmeros. Si 
el texto sobre .Rocas y minerales. que antes utilice estuviera reproduc.do tal cual. 
veriamos que, incluso teniendo en cuenta unicamente las dos pag.nas de las que ex- 
traie los fragmentos. el autor habla de diversos contenidos: para que s.rve el estu- 
dio de las rocas; como se ha dividido la historia de la humanidad en funcion del uso 
que de las rocas ha hecho el hombre; cual fue la primera cultura lit.ca (de p.edra); 
que productos de uso habitual en nuestra epoca son o der.van de las rocas; como 
clasifican los gc6logos las distintas rocas; las rocas como algo que se transforma 

(ciclo litologico). . 

Como usted comprendera, toda esta informacion puede ser importante, y oe 
hecho lo es desde el punto de vista del autor -en caso contrario. es de suponer que 
la habria omitido-. Desde el punto de vista del profesor. algunas mformacones pue- 
den ser mas importantes que otras para los objetivos que pretende que los alumnos 
oleaneen mediante la lectura del texto. Desde el punto de vista del alumno. la idea 
principal que transmite el texto estara cn consonancia con los objetivos que aeoa 
conseguir. los cuales deberan ser previamente acordados con el o al menos conoci- 
dos. Por ello. en el curso de la lectura sc desbrozan esas ideas principals a traves oe 
distintas estrategias. que implican (Brown. Campioney Day. 1981): 

. La supresion u omision de los contenidos del texto que. en funcibn de lo que 
se persigue. aparecen como triviales; o bien de aquellos que, aun s.cndo im- 
portantes. son repetitivos o redundantes. 
. La sustitucion de conjuntos de conceptos. hechos o acciones por un con- 

cepto supraordinado que los incluya. . 
. La scleecidn o creacion de la frase-tema o sintesis de la parte mas mierc- 
sante del texto para los objetivos que determinan su lectura. 
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En el caso de «Rocas y minerales* y suponiendo que en una elase se hubiera 
acordado leer el texto en primcra instancia para saber si todas las rocas son iguales 
y tienen el mismo origen. mucha informacion que se aporta seria desestimada -omi- 
tida- despues dc la Icctura y. en cste caso, aplicando ademas las estratcgias de se- 
lection, los alumnos Hegarian a conclusiones mis o menos de este tipo: 





•las rocas son diferentes scgun su ongen. Se divider, en rocas mogmaticos, sedimrntarios y 
mctomorftcas.* 


Si el rcsumen, como es de esperar. tuviera que ser mas explicito, utilizando 
combinadamente los tres tipos de estrategias senaladas vendria a resultar en algo asi 
(a continuation de la afirmacion anterior): 




•Las rocas magmiticas proceden del enfriamiento y solidificacidn de los magmas, materiales 
rocosos que se originan en el interior de la lierra. Son las mas abundantes. Las rocas sedimenta- 
rias se originan en la supcrficie de la Tierra por la accion de agentes geologicos externos. Las me- 
tamdrficas proceden de otras rocas que se han transformado por temperaturas clevadas^ 



Claro que a partir dc este resumen podriamos/debcriamos profundizar mas; jus- 
tamente aqui queria llcgar yo. La lectura y el resumen realizados a partir de las dos 
paginas que nos ocupan, nos permiten obtener una comprensi6n para los objetivos 
que perseguimos. Esta interpretaci6n, ademas. asume una importante funci6n en el 
sentido de que permitc generar: 

. Primero, nucvo conocimiento sobre las rocas y los minerales. 

. Segundo, nuevo y mas preciso conocimiento sobre lo que todavia no sabe- 
mos acerca dc las rocas y minerales -metaconocimiento- 

• Tercero, nuevas predicciones y expectativas sobre lo que necesitamos leer y 
lo que nos puede continuar aportando el texto. 

En dcfinitiva. las interpretaciones que -a partir dc las predicciones y de su ve- 
nficacion- vamos realizando en el curso de la lectura, implican la deduction de lo 
fundamental del texto en relation con los objetivos que nos han llevado a leerlo. y 
nos permiten ir orientando nuestra lectura de una manera cada vez mas precisa y cri- 
tica, hacicndola mas eficaz. Es bastante frecuente crccr que el establecimiento de la 
idea principal, o la confection del resumen de un texto, son actividades posteriores 
a la lectura. En mi opinion, aunque su concretion formal se haga poslectura y aun- 
que exija unas estratcgias de elaboration especificas. a las que nos referimos en el 
capitulo 7 (.Estrategias despues de la lectura.), la idea principal, el resumen, la sin- 
tesis, se construyen en el proccso de la lectura, y son un producto de la interaction 
entre los propbsitos que la mueven, el conocimiento previo del lector y la informa- 
cibn que aporta el texto. 

El proceso de lectura debe asegurar que el lector comprende el texto. y que 
puede ir construyendo una idea acerca dc su contenido, extrayendo de el aquelio que 



^ncion dc sus objetivos lc interesa. Esto solo puede hacerlo mediante una lectu- 
tn ndividual. precisa, que permite cl avance y el retroceso. que permitc parar. pen- 
r3 ' recapitular, relacionar la informacion con el conocimiento previo. plantearse pre- 
ntas decidir que es importante y que cs secundario. Es un proceso interno. pero lo 
9Un c mos que ensenar. En este libro intentare profundizar en estas estrategias y en el 
proceso de enscnanza que puede conducir a su aprendizaje. 

Ruego al lector que lea, un poco mas adclonte, el titulo siguiente, y sdlo ese 
titulo para luego volver a este punto. Si yo lo leyd. le sugiero ahora que se diga a 
si mismo lo que espera eneontrar cn el texto subsiguiente, es dear, que explicite 
cuales son sus expectativas en relacidn con ese aportodo. Mi propdsito no es en- 
trar en un iuego dc adivinanzos, sino ayudar a hacer consciente el fendmeno de 
las predicciones e inferencias que en los lectores expertos se da de una manera 

automatico. : 

Si cl lector es paciente y acepta mi propuesta, le ruego que a medida que lee 
este texto y una vez terminada la lectura, que examine nuevamente sus predicciones, 
y vea en que grado el texto se ajustoba a ellas; y que anolice tombien si sus predic- 
ciones varioron a lo largo de la lectura. iNo es cierto que, como lectores, predectmos. 
hipotetizomos, contrastamos, interactuamos eonstantemente con cl texto? 



La lectura en la escuela 

Lconseguir que los alumnos aprendan a leer corrcctamente es uno de los multi- 
ples retos que la escuela debe afrontar. Es l6gico que sea asi. puesto que la adquisi- 
ci6n de la lectura es imprescindible para moverse con autonomia en las sociedades 
letradas, y provoca una situacion de desventaja profunda en las personas que no lo- 

graron ese aprendizajeu -J 

Podria pensarse que en la actualidad. cuando el sistema educativo es accesibie 
a todos los ciudadanos, no cabe hablar de situaciones de analfabetismo masivo, como 
podia ocurrir algunas decadas atras. Sin embargo, los datos afirman que en el Esta- 
do cspanol. por poner un ejemplo cercano. mas de 1.300.000 personas mayores de 15 
aftos no saben leer ni escribir, lo que supone que el 4,18% de la poblacion adulta es 
analfabeta (datos publicados por el diar.o El Pais el 5/11/90) Estad.'sticas antenores 
{Libro bianco de la educacidn de adultos, editado por el MEC) elaborados sobre la 
base del censo dc 1981 cuantificaban en 1.991.581 (6,3% de la poblacion mayor de 
10 anos) las personas analfabetas absolutas («incapaces de leer y escribir, compren- 
diendola. una breve y sencilla exposicion de hechos relativa a la vida cotidiana». 
UNESCO) (MEC. 1989a). 

La preocupaci6n que puede provocar estas cifras sc agrava cuando a ellas sc 
artaden las relativas al numero de «analfabetos funcionales*. personas que pese a 
haber asistido a la escuela y habiendo «aprendido» a leer y a escribir no pueden 
utilizar de forma autbnoma la lectura y la escritura en las relaciones sociales or- 
dinarias. Los datos indican que cn las sociedades occidentales, el fenomeno del 
analfabetismo funcional. lejos de disminuir, aumenta a ritmo regular: en el tsta- 
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do espanol, por no dejar nuestro ambito, afccta a mas de 10 millones dc personas. 
en su mayoria cntrc los 18 y 35 anos y en posesibn del certificado escolar {El Pais, 
5/1 1/90). Por otra parte, las frecuentes referencias de los medios de comunieacion 
a la escasa afieion por la lectura que existe en nuestro pais, y la publieaci6n de es- 
tadisticas de venta de libros y de prensa, constituyen tambien un claro exponen- 
te de que no utilizamos la leetura cuando si podriamos hacerlo y. en cualquier 
caso, de que no leemos demasiado. Aunque estos datos deberian scr adecuada- 
mente eontrastados, lo cierto es que condueen a euestionar algunas de las practi- 
ces educativas que se llevan a termino en nuestra sociedad en relacion con la al- 
fabetizaci6n. 

Dc cste modo. es posiblc asistir con cierta regularidad a la recdicion del eterno 
debate sobre los metodos a traves de los cualcs se enseha a los ninos a leer, a la dis- 
cusion en torno a la cdad en que debe iniciarse la instruction formal en lectura o 
sobre los aspectos indicadores de una lectura cficaz. 

Aunque todos los debates y discusioncs son sin duda validos en cuanto que pro- 
mueven el contrastc de opiniones y la revision de practicas de ensefianza y de inves- 
tigacidn. debo confesar mi escepticismo sobre su utilidad cuando estos se gencran en 
un marco desprovisto de justificacibn tebrica o cuando los supuestos teoricos en que 
se apoya la defensa de diversos metodos son claramcntc opuestos y contradictorios 
entre si. A mi juicio. cuando ello ocurre, se plantea un conflicto gencralmente irre- 
soluble y se desperdicia una oportunidad de oro para convertir dicho conflicto en 
controversia constructiva. 

En mi opinion, el problema de la ensenanza de la lectura en la escuela no se 
sitiia a nivel del metodo que la asegura, sino en la conceptualization misma de lo que 
esta es, de como la valoran los equipos de profesores, del papel que ocupa en el pro- 
yecto curricular de centro (PCC). de los medios que se arbitran para favorecerla, y por 
supuesto, de las propuestas metodolbgicas que se adoptan para ensenarla. Notese 
que estas son un aspecto mas, pero no el unico ni el primero; considerarlas en ex- 
clusiva equivale, segun mi parecer. a cmpezar la casa por cl tejado. 

A lo dicho. hay que anadir que cuando la discusibn se centra en los metodos, o 
en las edades en las que hay que iniciar la instruccibn formal, se opera simultanea- 
mente una asimilacion y una restriction: se asimila la adquisici6n y la ensenanza dc 
la lectura a la adquisieion y ensenanza del codigo y se restringe lo que la lectura im- 
plica, que supera las habilidades de deseodificacidn. En otras palabras, aun cuando el 
debate metodologico tuviera alguna posibilidad de llegar a acuerdos constructivos. 
quedanan por analizar los aspectos ligados a la comprension y las estrategias que la 
facihtan. Propongo, pues. posponer la discusion sobre los aspectos de descodificacion 
Y su relaci6n con la comprension lectora al capitulo 3 y ocuparnos ahora dc las fun- 
ciones que asume la lectura en la escuela. 

La lectura, un objeto de eonocimiento 

Leer y escribir aparecen como objetivos prioritarios de la education primaria. Se 
espera que al final de esta etapa, los alumnos puedan leer textos adecuados a su edad 
de forma autdnoma y utilizar los recursos a su alcancc para soslayar las dificultades 
con que puedan tropezar en esa tarea -establcccr inferencias, conjeturas; releer el 
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. preguntar al maestro u otra persona mas capacitada. fundamcntalmentc-; se 
f^era asimismo que tengan preferencias en la lectura. y que puedan expresar opi- 
CSP nes propias sobre lo Icido. Un objetivo importantc en cse tramo de la escolaridad 
n '° e (0S ninos y ninas aprendan progrcsivamente a utilizar la lectura con fines de 
CS formaci6n y aprendizaje. Como pucde verse, las competencies que en relacion con 
la lectura establecen las propuestas curriculares (ver DCB de primaria; ver Disseny 
Curricula/) trascienden con mucho la idea de un mecanismo cuya adquisicidn pueda 
encomendarse a un unico ciclo. 

En la actualidad. en la escuela y a lo' largo de la etapa de primaria. se dedican 
varias horas por semana al lenguaje, en cl que se ubica una parte importante del tra- 
bajo de lectura (por lo general, en las escuclas suele preverse un horario de bibliote- 
ca, ya sea en el aula o en una dependencia dotada para tal fin). Ademas, el lenguaje 
oral y escrito se encuentran presentes en las distintas actividades propias de las areas 
que conforman el curriculum escolar. De ahi que para muchos profesores el lengua- 
je sc trabaje continuamente. 

Podemos preguntarnos, pues, en que consiste este trabajo, concretamente en el 
ambito de la lectura. Aunque la generalization obliga a dejar de lado las caracteris- 
ticas responsablcs de cada aula y de cada situation de enscfianza/aprendizaje en par- 
ticular, puede scr util recordar aqui la secuencia de instruction que con pocas varia- 
ciones ha sido encontrada por diversos investigadores que, en distintos contextos, se 
han aproximado a la ensenanza de la lectura en las aulas (Durkin. 1978-79; Hodges, 
1980: Pearson y Gallagher, 1983; Sole, 1987). 

En general, esa secuencia incluyc la lectura en voz alta dc un texto por parte 
de los alumnos -cada uno un fragmento. mientras los demas «siguen» en su propio 
libro-; si en su transcurso el lector comcte algiin error, este suele ser corregido di- 
rectamcnte por el maestro o. a sus requerimientos. por otro alumno. Tras la lectura. 
tiene lugar una serie de preguntas reiativas al contenido del texto, formuladas por el 
profesor. A continuacibn suele realizarse una fieha de trabajo mas o menos relacio- 
nada con el texto leido y que puede dedicarse a aspectos de morfosintaxis. ortogra- 
fla, vocabulario, y eventualmente, a la comprension de la lectura. 

Esta secuencia merece algunos comentarios: 

. En primer lugar, hay que decir que aunque es frecuente encontrarla a lo 
largo del primer ciclo de educacibn primaria, su continuidad parece ga- 
rantizada tambien en cl segundo ciclo , lo que no quierc deeir que este 
sea el tratamiento exclusivo que recibe la lectura en la escuela; recorde- 
mos que, como antes senalabamos, en casi todas las areas el texto escri- 
to es un recurso de primer orden. Por lo demas. a medida que sc progre- 
sa en la escolaridad. la tipologia de textos se diversifica y su complejidad 
aumenta. 

. En segundo lugar, no solo refleja lo que suele pasar en las clases en relacion 
con el trabajo de lectura, sino que resume bastante bien lo que se indica en 
las guias didacticas al uso o en las directrices que suelen acompanar cl ma- 
terial didactico dedicado a los ninos. 

. En tcrccr lugar. en la secuencia tiene escasa cabida las actividades destina- 
das a ensenar estrategias adecuadas para la comprension de los textos. 
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El ultimo aspecto comentado puede parecer polemico, por lo que intentare jus- 
tificarlo. En los inicios de la lectura, los maestros dedican gran cantidad de tiempo y 
esfuerzos para iniciar a los pequenos en los secretes del codigo. a partir dc diversas 
aproximaciones. Es bien sabido ademas que esta etapa suelc cmpezar previamentc a 
la escolaridad obligatoria en el segundo curso de educaei6n infantil, por lo que buena 
parte de los alumnos logran un incipiente dominio de la deseodificaci6n hacia fina- 
les del primer curso de educaci6n primaria. 

Una vcz que los ninos pueden, con el apoyo de sus maestros. enfrentarse a tex- 
tos adecuados para ellos. la secuencia que he descrito anteriormcnte sc instala con 
relativa frecuencia. El trabajo de la lectura suelc cntonces restringirsr a lo que alii se 
dijo: leer el texto, y a continuacidn, responder a algunas prcguntas sobre el. en ge- 
neral relativas a detalles o a aspectos concretes. Cabe senalar que la actividad de pre- 
gunta-respuesta es categorizada por los manuales, guias didacticas y por los propios 
profesores como una actividad de comprension lectora. 

En mi opinion, dicha actividad se refiere, en este caso, a la evaluaci6n de la 
comprension lectora. Al plantcar preguntas sobre el texto leido. el profesor obtiene 
un balance del producto. una evaluacion de lo comprendido (aunquc cstc aspecto es 
tambien ciertamente discutible. como veremos mas adelante). Sin embargo, no se in- 
terviene en el proceso que conduce a ese resultado, no se incide en la evolucion de 
la lectura para proporcionar guias y directrices que permitan comprenderla; en una 
palabra, y aunque suene fuerte, no se ensefta a comprender. Anadire todavia que 
aunque la secuencia lectura-preguntas-respucstas cs el mas frecuente, otros ejerci- 
cios que implican la representacibn grafica de lo comprendido, o la indieacibn de «lo 
que consideras mas importante... lo que mas tc ha gustado*. adolecen del mismo pro- 
blema que antes senale: se centran en el resultado de la lectura. no en su proceso, y 
no ensenan como actuar en el (Cooper, 1990). 

Estos comentarios se apoyan en las conclusiones de algunas investigacioncs, dc 
entre las que unicamente citarc los dates que me parecen mas reveladores. Durkin 
(1978-79) observb 1 7.997 minutes de practica de la lectura en aulas de 3" a 6° curso. 
de los que solo 50 (0.27% del tiempo observado) podian ser considerados como de 
ensenanza de la comprension -en los que el maestro proporcionaba consejos a los 
alumnos para que estos pudieran comprender el texto-. Las intervenciones mas fre- 
cuentes de los adolescentes eran las dedicadas a evaluacibn -interrogar a los alum- 
nos sobre el texto leido- y a proporcionar instrucciones para la realizacion de los 
ejercicios del libro de trabajo. Una investigaci6n que realice en aulas de 2" y 3" curso 
de EGB (Sole, 1987) puso de manifiesto tambien que las intervenciones dirigidas a 
evaluar el resultado de la lectura superaban con crcces las destinadas a ensenar. Ade- 
mas, estos y otros trabajos revelan que los matcriales didacticos suelen aconsejar, 
para que los alumnos comprendan los textos leidos. las sesiones de pregunta-res- 
puesta y el trabajo autonomo en fichas o ejercicios. 

La frecuencia y, a veces, la exclusividad con que aparece la secuencia lectura/ 
preguntas/ejercicios, indica que para profesores, autores y editores esta es la mejor y 
tal vez la unica forma de proccder en la ensenanza de la comprension. Sin mcnos- 
cabo de la utilidad que estas actividades puedan tener para el aprendizaje de la lec- 
tura y de otros aspectos del lenguaje. en este libro defendere. como ha sido amplia- 



- um ent3do por otros autores (Baumann, 1990; Colomer y Camps, 1991 ; Co- 
jBerrt* ' -£q. $ m jth y Dahl, 1988, entre muchos otros) que es posible cnseAar a los 
Op** ot ' raS estratcgias que favorezcan la comprension lectora y la utilizacion de 
a,W .^2opara multiples finalidades. 

P p %\ momento, y corrigiendo el grave nesgo que siempre implica la generali- 
^ nec esario convenir en que, cuando la lectura cs considerada un objeto de 
28 imiento, su tratamiento en la escuela no es tan amplio como seria deseabie, 
que en muchas ocasiones la instruccion cxplicita se limita al dominio de las 
hblidadcs de descodificacion. La literature revisada indica que las intervenciones 
dfriqidas a fomentar estrategias de comprension -activar el conocimicnto prcvio re- 
levante, cstablecer objetivos de lectura, clarificar dudas. prcdeeir, establecer inferen- 
cias autocuestionar, resumir, sintetizar, etc.- son muy poco frccuentes; indica tam- 
bien que una estrategia de evaluacion, como la respucsta a preguntas sobre el texto 
leido, tiende a suplantar su ensenanza. 

La lectura, un medio para la realizacion de aprendizajes 

Podemos considerar que a partir del segundo ciclo de educacion primaria la lec- 
tora es, en la escuela, uno de los medios mas importantcs para la consecution de 
riuevos aprendizajes. Ello no quicrc decir que haya dejado de considerarse necesario 
insistir en su ensenanza; de hecho a lo largo de toda la etapa dc cducaci6n primaria 
y en ocasiones tambien en la secundaria, continue reservandose un tiempo. en ge- 
neral en la materia del «Lenguaje», dedicado a la lectura. Por lo demas, a medida que 
se avanza en la escolaridad aumenta la exigencia de una lectura independiente por 
parte de los alumnos. lectura que suelc ser controlada por los profesores mediante 
cuestionarios. fichas, etc. 

Puede afirmarse, por lo tanto, que del segundo ciclo de educacion primaria en 
adelante, la lectura parece seguir dos caminosdentro de la escuela: uno pretende que 
los ninos y los jovenes se familiaricen con la literatura y adquieran el habito de la lec- 
tura; mediante el otro, los alumnos deben servirsc de ella para acceder a nuevos con- 
tenidos de aprendizaje en las diversas areas que conforman el curriculum escolar. No 
creo que sea muy arriesgado asegurar en este contexto que lo que sc pretende es que 
guste leer y que se aprenda leyendo, y que esos objetivos estan igualmente presen- 
tes en la educacion secundaria. 

Sin embargo, es un hecho que estos objetivos no siempre se consiguen. y es 
un hecho tambien que la solucidn a este estado de cosas no puede desprenderse 
de enfoques reduccionistas. que en un metodo la panacea a las dificultades con 
Q,ue hoy nos encontramos. Todos los profesores. de todos los niveles, han experi- 
mentado estrategias, metodos. matcriales... ya sea para promover la lectura, ya sea 
Para compensar los deficit que ante ella manifiestan algunos alumnos. Y saben 
que no existe una unica respucsta, que lo que funciono en una ocasi6n no fun- 
c »ona en la siguiente, y que en algunos casos. nada parece adecuado. <Que puede 
hacerse para que los ninos y las ninas aprendan a leer y utilicen la lectura para 
a Prender? 

Muchas veces, para dar con un bucn camino es necesario realizar un pequcno 
r odeo; ruego al lector que no se desanime, puesto que su motivation cs imprescindi- 
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bie para orientarnos en el mapa de lo que pretendo deeir. Por el momento. y antes 
de abordar el capitulo 2. le sugiero que intente definir y relacionar los siguientes ter- 
minos: comprension, comprension Icctoro, descodificocidn, aprendizaje significati- 
vo. No pido tanto una definicion formal, cuanlo la activacion de lo que interpreta a 
proposito de dichos terminos. 
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Leer, comprender y aprender 



En este capitulo. rctomando lo que se decia en al anterior, analizare las relacto- 
oue dcsde mi punto de vista se estableeen entre leer, comprender y aprender. Ello 
conduce a revisar. a la luz de lo discutido. la funci6n y los contenidos de la ensenan- 
za de la lectura en el ambito escolar, que fueron descritos en el primer capitulo. 



Lectura y comprension 



Si ha empezado usted a leer este libro por la primera pagina y contmua ha- 
ciendolo hasta este momento. podemos afirmar que lo esta comprendiendo. De otra 
forma, probablemente ya lo habria abandonado; a nadie. salvo que tenga poderosas 
razones para ello. le resulta facil mantenerse ante un texto de 33 pagmas para el que 
no logra construir una interpretation. 

la lectura cursiva en que estan escritas las tres ultimas palabras del parrafo an- 
terior cs un rccurso que como autora he utilizado para poner enfasis en el mensaje 
que quiero transmitir. Si usted esta comprendiendo este libro. o cualquier otra forma 
de material cscrito. no esta extrayendo. deduciendo o copiando su sigmficado. sino 
que lo esta construyendo. 

En esa construction interviene. como se dice en el capitulo 1 el fexfo; espero que 
«te posea una estructura logica. una coherencia en el contenido y una organizacion 
tal que favorezca la construccion a la que aludja. Sin embargo, estas condiciones. que 
son necesarias en mayor o menor grado para que los lectores podamos interpretar el 
lenguaje escrito. no son suficientes por si solas para que logremos ese proposito. 

En realidad, usted puede comprender porque realiza un importante esfuerzo 
cognitivo durante la lectura -y constc que eso no ocurre solo con este texto, sino con 
^Iquier otro que caiga en sus manos; jno es que este sea mas dificil!-. Ese esfuer- 
zo es el que permite hablar de la intervencion de un lector aetivo. que procesa y atn- 
b ^ye significado a lo que esta escrito en una pagina. 

U ultima frase requiere un pronunciamiento respecto del proceso mediante el 
<*al atribuimos significado a lo que leemos (o a lo que oimos o a lo que vemos). Esa 
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atribucion la rcalizamos a partir de nuestros conocimicntos previos. a partir de logw 
yasabemos. dc lo que ya formaba parte de nuestro bagaje experiericial En el easo de 
este libro. puede comprender porquc posee una cantidad variable de conocimientos 
-cuya riqucza, complejidad y pertineneia puede ser tambien variable- acerca de lo 
que implica leer, lo que es la leetura. la comprension lectora. etc.. y es a partir de esos 
conocimientos como puede ir atribuyendo significado a lo que yo intento decir. 

Claro esta que cuando escribo no puedo pensar solo en usted; no seria correc- 
to olvidar que puede haber distintos lectores, con distinta motivaci6n. expectativas y 
conocimientos respecto del tema de este libro. Asi que intento confeccionar un texto 
que «llegue» a todos los que lo aborden. es decir. que pueda ser comprendido e in- 
terpretado por sus potenciales lectores. Lo que no espero cs que todos interpreten lo 
mismo. puesto que la comprensidn que cada uno realiza depende del texto que tiene 
delante, pero depende tambien y en grado sumo de otras cuestiones, propias del lec- 
tor, entre las que me gustaria senalar como minimo las siguicntes: el conocimicnto 
previo con que se aborda la leetura; los objetivos que la presiden; y la motivacion que 
sc siente hacia esa leetura. 

Aunque ya se menciono con anterioridad, vale la pena insistir sobre el conoci- 
miento previo. A lo largo de nuestra vida. las pcrsonas. gracias a la interacci6n que 
mantenemos con los demas. y en particular con aquellos que pueden desempenar con 
nosotros un rol de educadores, vamos construyendo unas representaciones acerca de 
la realidad. de los elementos constitutivos de nuestra cultura, entendida esta en sen- 
tido amplio: valores. sistcmas conceptual, ideologia. sistemas de comunieacion 
proced.mientos. etc. Estos esquemas de conocimicnto (Coll. 1983), que pueden ser 
mas o menos elaborados, mantener mayor o menor niimero de relacioncs entre si 
presentar un grado variable de organizac.6n interna, representan en un momento 
dado de nuestra historia nuestro conocimicnto. siempre relativo y siempre ampliable 
En cualqu.er caso, mcdiante dichos esquemas. las pcrsonas comprendemos las situa- 
ciones. una conferencia, una informacion transmitida en la cscuela o en la radio y 
evidentemente, un texto escrito. 

Cuando al final del capitulo 1 le sugeria que definiera y relacionara unos ter- 
ming determ.nados, mi intencion era que pudiera activar los conocimientos que 
posee sobre ellos; la comprension que pueda usted realizar de lo que escribo depen- 
de de que este bien escrito. pero depende tambien de lo que ya conoce sobre el con- 
tenido y del tipo de relaciones que establezea entre ello y lo que va leyendo 

Un factor responsable en parte de la calidad de las relaciones a las que acabo 
de alud.r y que resulta determinante de la comprension es el de los objetivos o in- 
tencones que presiden la leetura. Como ha sido senalado por numerosos autores. 
entre ellos Baker y Brown (1984). comprender no cs una cuestion de todo o nada 
s.no relativa a los conocimicntos de que dispone sobre ei tema del texto y a los ob- 
jetivos que se marca el lector (o que, aunque marcados por otro, son aceptados por 
este). Dichos objetivos determinan no solo las estrategias que se activan para lograr 
una interpretac.dn del texto; ademas establecen el umbral de tolerancia del lector 
respecto de sus propios sentimientos de no comprension. 

Es decir, nuestra actividad dc leetura esta dirigida por los objetivos que me- 
aiantc ella pretendemos; no es lo mismo leer para ver si interesa scguir leyendo, que 
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buscamos una informacion muy determinada, o cuando necesitamos for- 
idea global del contenido para transmitirlo a otra persona. Evidcnte- 
Un nos perturbara del mismo modo percibir lagunas en nuestra comprensi6n 
& que en otro, lo que con toda probabilidad nos conducira a emplear di- 
^rateqias para rompensar dichas lagunas: desde ignorarlas. hasta interrum- 
~ l tura por completo y acudir a un experto que pueda cventualmentc ayudar- 
Sir del atolladero. 

Fl I tema de los objetivos que el lector se propone lograr con la leetura es cru- 
raue determina tanto las estrategias responsables dc la comprensi6n como 
C ' al " P< trol que de forma inconsciente va ejerciendo sobre ella. a medida que lee. 
Ft^es un poco dificil de explicar. pero ocurre. Mientras leemos y comprendemos, 
mdn va bien. y no nos damos cucnta de que estamos no solo leyendo sino ademas 
Mntrolando 'que vamos comprendiendo. Es lo que Brown (1980) llama «estado de 
oiloto automatieo». Pero cuando aparece un texto u obstaculo que en algiin pro- 
bfcma la impide nos comprension (reordenc cl texto (...]: cuando en el texto apare- 
ce algun problema u obstaculo que nos impide la comprensidn [...)), nos damos 
cuenta de ello, la leetura se interrumpe y dedicamos nuestra atencibn a deshacer el 
obstaeuln. 

Como el lector podra dedueir, el control de la comprension es un requisito esen- 
cidl para leer eficazmente, puesto que si no nos alertaramos cuando no entendemos 
el mensaje de un texto. simplemente no podriamos hacer nada para compensar esta 
falta de comprension. con lo cual la leetura seria realmente improductiva -como le 
ocurria a Ines, la nina que leia «usasta» en el ejemplo del capitulo anterior-. En el ca- 
pitulo 6. en el que abordamos las estrategias de comprension durante la leetura. vol- 
vemos sobre este aspecto. 

Todavia en cl terreno de los objetivos, una ultima precisi6n de caracter generi- 
CO que se aftade a lo dicho hasta aqui. Saber por que hacemos algo -por ejemplo. 
ipor que esta usted leyendo este libro?, saber que se pretende que hagamos o que 
pretendemos con un3 actuacibn es lo que nos permite atribuirle sentido, y es una 
coridicion necesaria para abordar dicha actuaci6n con mayor seguridad, con garan- 
tfas de exito. En cl ambito de la leetura, este aspecto cobra un inusitado interes, dado 
que podemos leer con muchos objetivos distintos. y es bueno que lo sepamos. Por lo 
mismo. en el ambito de la enscnanza, es bueno que los nihos y las ninas aprendan a 
leer con diferentes intenciones. para lograr fines divcrsos. Oe esa manera aprenden 
no solo a activar un gran niimero de estrategias. sino que aprenden que la leetura les 
puede resultar util para muchas cosas. 

Por ultimo, para que alguien pueda implicarse en la actividad que le va a llevar 
a comprender un texto escrito. es imprescindible que encuentre que esta tiene scn- 
tido. En otro lugar (Sole, 1990). y a partir del concepto de «sentidoi (Coll, 1988). he 
considerado que para que se pueda atribuir sentido a la realizacion de una tarea es 
n ecesario que se sepa lo que se debe hacer y lo que se pretende con ella; que la per- 
sona que tiene que llcvarla a cabo se sienta competente para ello; y que la tarea en 
si resulte motivante. Dado que ya he comentado en los parrafos anteriores el tema 
°e los objetivos de la leetura -que cs la tarea que aqui nos ocupa-. analizare breve- 
m ente los restantes aspectos. 
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Para que una persona pueda impliearse en una actividad de lectura, es necesa- 
rio que sienta que es capaz de leer, de comprender el texto que tiene en sus manos, 
ya sea de forma aut6noma ya sea contando con la ayuda de otros mas expertos que 
actuan como soporte y reeurso. De otro modo. lo que podria scr un reto interesante 
-elaborar una interpretation adecuada- puede convertirse en una seria carga. y pro- 
vocar el desanimo. el abandono. la desmotivaci6n. Los lectores eficientes no tenemos 
problcmas con cste aspecto. En general, podemos resolver las tareas de lectura. pero 
incluso cuando no logramos comprender un texto. sabemos a que podemos atribuir 
estc hecho: puede ser que el texto posea una organizacion demasiado compleja o 
densa, puede ser que no dispongamos de conocimientos previos rclevantes para el 
tema de que se trata. o bien que, aun disponiendo de ellos, el nivel del contenido del 
texto no se ajuste a nuestras posibilidades. 

Sin embargo, me gustaria llamar la atcnci6n aqui sobrc lo que ocurre con los 
lectores principiantes. ninos y adultos que empiezan a leer, y que por la razbn que 
sea no pueden leer al mismo nivel que sus companeros de clase o al nivel que espe- 
ra el profesor. En estos casos, en los que se va gencrando una expectativa de fraca- 
so, es muy dificil que esc lector pueda asumir el reto que significa la lectura si no se 
intervene de forma tal que aquella expectativa se transforme en un sentido positi- 
vo. Aunque este libra no tratara de dificultades especificas de lectura. espero que el 
enfoque amplio que intento transmitir y las estrategias que en proximos capitulos 
abordare puedan ser utilizadas para individualizar y adaptar la ensenanza de la lec- 
tura. medio a mi juicio necesario para lograr que todos puedan aprenderla. 

El ultimo aspecto que queria comentar aqui se refiere a la necesidad de que la 
tarea de lectura resulte por si misma motivadora. El termino «motivacion> es polise- 
mico. por lo que. sin ningun animo de exhaustividad. senalare como lo entiendo en 
el ambito de la lectura. Creo que una actividad de lectura sera motivadora para al- 
guien si el contenido conecta con los intereses de la persona que tiene que leer, y 
desde luego. si la tarea en si responde a un objetivo. Puede ser muy dificil. en un 
grupo de clase, contentar siempre los intereses de todos los ninos respecto de la lec- 
tura. y ademas haeerlos coincidir con los del profesor. que supuestamente interpre- 
ta las prescripcioncs de las propuestas curriculares. Sin embargo, todas las escuelas 
cuentan con actividades de biblioteca o de lectura «libre» en las que es posible que 
primen. entre otros parametros. los intereses del lector. 

Por otra parte, no hay que olvidar que el interes tambien se crea. se suscita y 
se cduca, y que depende en no pocas ocasiones del entusiasmo y de la presentacion 
que hace el profesor de una determinada lectura y de las posibilidades que sea capaz 
de explotar. En este punto cabe senalar que una secuencia rutinaria de lectura como 
la que describi en el capitulo 1 puede. por su falta de novedad. resultar poco moti- 
vadora para los ninos, espccialmente si se convierte en una secuencia tinica. Conve- 
ne, ademas, tener en cuenta que la lectura tde verdad., la que realizamos los lecto- 
res expertos y la que nos motiva. es aquella en la que nosotros mismos mandamos: 
reieyendo, parandonos para saborearla o para reflexionar sobre ella, saltando parra- 
tos... una lectura intima y por ello individual. 

Anadire, por ultimo, la importancia de los materiales que se ofrecen como so- 
porte a la lectura. Mas alia de la necesidad de que resulten atractivos y que fomen- 
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lectores actitudes de interes y cuidado. creo que hay que msistir. cuando 
ten l0 l mo tivaci6n. de los contenidos que transmiten. Los textos que se ofrecen 
# habl3 de " e , aboren una i nte rpretaci6n. deben .dejarsc compren- 

■*l** U Jrir hav que asegurarse de que los alumnos no los conocen -pues en ese 
* ne mucho sentido abordarlos como objeto de comprcnsion y la activ.dad 
<&° °° U Z desmotivadora; otra cosa puede ser su eventual utilidad para practicar 
^sf resuiw ^ ^ ascgurarse tambien de que los lectores disponen de 

^ jectura e necesarjo$ para a bordarlos. es decir que no quedan tan lejos de sus 
,0S C TtivTs v conocimientos que su comprcnsion resulte imposible -lo cual es nue- 
^ I Hesmotivador-. En otras palabras. se trata de asegurar en la medida de lo 
^fVun desaiuste opt.mo entre el texto y el lector, de modo que tenga sentido 
, £tc ultimo impliearse en la actividad constructiva que supone elaborar una in- 
[e'rpretacion plausible de aquel. (El tema de los tipos de texto se aborda en el cap.- 
tulo 4). 

En sintesis en cste apartado he pretendido poner de relieve que leer es com- 
nrender v que comprender es ante todo un proceso de construccion de sign.f.cados 
.cerca del texto que pretendemos comprender. Es un proceso que impl.ca act.va- 
mente al lector, en la medida en que la comprension que realiza no es un denvado 
de la recitacion del contenido de que se trata. Por ello, es impresc.nd.ble que el lec- 
tor encuentre sentido en efectuar el esfuerzo cognitivo que supone leer, lo que ex.ge 
conocer que va a leer, y para que va a hacerlo; exige ademas disponer de recursos 
-Conocimiento previo relevante, confianza en las propias posibihdades como lector, 
disponib.lidad de ayudas necesarias. etc.- que permitan abordar la tarea con garan- 
tias de exito; exige tambien que se sienta motivado y que su interes se mantenga a 
lo largo de la lectura. Cuando csas condiciones. en algiin grado. se encuentran pre- 
sentes. y si el texto se deja. podemos afirmar que, en algiin grado tambien, el lector 
podra comprenderlo. Ahora bien, ipodemos afirmar que en ese caso podra tambien 
aprender a partir del texto? 

(Le ruego que intente responds a la pregunta antes de seguir adelantc. Dado 
que usted mismo estd leyendo, le sugiero que revise su propia experiencia como lec- 
tor para contestarla.) 



Comprension lectora y aprendizaje significativo 

Nos nemos ocupado hasta ahora de lo que es leer y de lo que es comprender. asi 
como de las condiciones necesarias para que el lector pueda construir una interpreta- 
eion acerca del texto. Podriamos decir que hasta cste momento hemos focalizado 
nucstra atencion en lo que seria el resultado de aprender a leer. Sin embargo, al ter- 
mino del ultimo apartado, he planteado un nuevo problema que podriamos resumir en 
t'es palabras: leer para aprender. En lo que sigue me ocupare de dicho problema. que 
Jue ya apuntado en el primer capitulo de este libra, cuando hice la distincion entre la 
l( *tura como objeto de conocimiento y la lectura como instrumento de aprendizaje. 



Empeeemos por lo que entiendo que es «aprender». Ruego al lector que se de 
cuenta del significado de la frase anterior; no voy a describir las diversas explieacio- 
nes sobre el aprendizaje. lo que estaria fuera de los limitcs dc este libro. Voy a refe> 
rirme a la explicacion del aprendizaje escolar y dc la ensertanza (Coll, 1990), puesto 
que es ese el marco de referencia psicologico para la educaci6n escolar que compar- 
to, es decir. el que me permite identificar problemas y encontrar para ellos vias dc 
solucibn. 

En la explicacibn constructivista sc adopta y se reinterpreta el concepto de 
aprendizaje significativo acunado por Ausubel (1963). Aprender algo equivale a for- 
marse una represcntaci6n. un modelo propio, de aquello que se presenta como objc- 
to de aprendizaje; implica poder atribuirle significado al contenido en euestion, en 
un proceso que conduce a una construcci6n personal, subjetiva, de algo que existe 
objetivamente. Esc proceso remite a la posibilidad de relacionar de una forma no ar- 
bitraria y sustantiva lo que ya se sabe y lo que se pretende aprender. 

Cuando nos enfrentamos a un texto que habla sobre estrategias de compren- 
sion lectora con la intencibn de aprender algo sobre esas estrategias, el proceso que 
seguimos tiene en cuenta algunos pasos: revisamos lo que ya sabemos sobre el tema 
o sobre otros que nos parecen relacionados -comprensi6n, lectura, habilidades de 
descodificacibn. procedimientos. estrategias cognitivas, etc.-, lo que nos conduce a 
seleccionar y a actualizar antes y a mcdida que vamos leyendo aquello que nos re- 
sulta util, en el sentido que sc ajusta mas o menos al contenido del texto. 

Sin embargo, es de esperar que nucstros conocimientos -nuestros esquemas de 
conocimiento (Coll. 1983)- no se ajusten exactamente a dicho contenido; aim mas, 
si lo que pretendemos es aprender sobre el tema. lo mas probable es que hayamos 
elegido un texto que pucda ensenarnos, es decir, que nos aporte nueva informaeibn 
sobre nuestro objeto de interes. Puede ser tambien que la informaeibn que aporte 
contradiga en todo o en parte nuestros conocimientos previos. En cualquicra dc estos 
caso. nos vemos obligados a efectuar una revisibn dc dicho conocimiento. para que 
pueda integrarse la nueva y/o contradictoria informacion. Esta revision puede tcner 
multiples resultados: ampliation del conocimiento prcvio con la introduccibn de 
nuevas variables, modificaeibn radical de este. establecimiento de relaciones nucvas 
con otros conceptos... en cualquicr caso. se ha reorganizado nuestro conocimiento 
anterior, se ha hecho mas completo y mas complejo, nos permite relacionarlo con 
conceptos nuevos. y por ello podemos decir que nemos aprendido. 

Por supuesto. puede darse el caso de que el texto sobre estrategias de lectura 
no suponga ninguna novedad respecto de lo que ya sabemos; entonces, simplemen- 
te no oprendemos. Otra posibilidad es que la informacion que aporte sea tan novc- 
dosa o compleja o este" tan mal organizada que nuestros conocimientos previos no 
sean suficientes para abordarla. de forma que no podamos establecer ningiin vincu- 
lo entre ambos. o que £stos scan muy debiles e inconexos; no oprendemos tampoco 
en ese caso. y ademas es bastante probable que lo pasemos mal. En lo que sigue, 
vamos a suponer que no es csa nuestra situaci6n actual, y que aprendemos a medi- 
da que vamos leyendo. 

Esto ocurre -si ocurre- porque usted. como lector, dispone del conocimiento 
previo relevontc, que le permite comprender e integrar la informacion que encuen- 



hlaria aqui de «signif.catividad psicologica.). y porque esta posee un 
IA*"*' ? r nldad Y coherencio (lo que Ausubel def.nma como nign.ficat.vi- 
V° dC t Z . su ardua tarea. Sin embargo, estas cond.c.ones no son nada 
trllZ*** fondo, para desentraftar la informac.bn. para d.scern.r 
da >disp° nibl L* establecer el mayor niimero posible de relaciones... 

SSS^STStSS <* comprensibn lectora. es decir. usted debe saber para 
texto sobre esuai y ac t.v.dad concreta. 

S* 10 ICC ' d tro qu c poZ deserito rcquiere una actividad mental construct,- 
Parece ctoro qu * P ya|c , a pcna A |a experience emoc.ona gra- 

,3 ^uy intcn ^* P ; a 0 aDren der y que cs a la vez causa y efecto de la mot.vac.on m- 
TZdl el hecho de que cuando aprendemos significativamente se produ- 
tflnseca.se anade ei ncc ■ * , es0 de integrac.on de la nueva 

inform ac.on , en la rrt de t quem^ _ ^ |g de 

memonzacbn -dis* te a I [ ™ d _ la resoluci6n de problemas prac- 

i T£Z s qu • c beUltar e. seguir aprendiendo). sea muy elevada. 

t,C ° S 'l 1 ue he : traSdo el tema del aprendizaje significativo de una forma bastan- 
Aunque he t atadc e. le m ^ ^ vinCu|aclones que existC n 

^ r.oir d er v ^erTpa« «P««r cl continuo que se estab.ece entre 

e ao render Cuand0 ^ 

^trumenTo'utTpL aprender significativamente. Antes de term.nar con este 
anartado considero neeesario haccr dos preasiones. 

Vn pHmer lugar. podemos afirmar que cuando un lector 
lee esta aprendiendo. en la medida en que su lectura le ,nfo 
te acercarse al mundo de signif.cados de un autor y le ofreee nuevas pers 
pectivas u opiniones sobre determinados aspectos. etc. La lectura nos acer- 
ca a la cultura. o mejor. a multiples culturas y. en ese *«t.do *wmp re es 
una contribution esencial a la cultura propia del lector. Podnamos decir tal 
vez que en la lectura se da un proceso de aprendizaje no 'ntenc.onado ,n- 
cluso cuando los objetivos del lector poseen otras caracter.st.cas: leer por 
placer. . . . 

. En segundo lugar. en una gran variedad de contextos y s.tuac.ones. leemos 
con la f.nalidad clara dc aprender. No solo cambian los objetivos que presi- 
den la lectura. sino que generalise los textos que sirven a d.cha t.nai.aaa 
presentan unas caracteristicas especificas -estructura cxpos.tiva-. y ia 
tarea. unos requerimicntos claros, entre ellos controlar y frecuentememe 
demostrar que se ha aprendido. Aunque la forma en que se entiende aqui ia 
comprensibn implica la presencia de un lector activo que procesa la i mtor- 
macibn que lee. relacionandola con la que ya poseia y mod.f.cando esta 
como consecuencia de su actividad -con lo que. en mayor o menor graao 
sicmpre aprendemos algo mcdiante la lectura-. no debemos perder dc vista 
que cuando leemos para aprender. ponemos en marcha una sene dc es r - 
tegias cuya funcion es asegurar este objetivo. Dichas estrategias seran aoor- 
dadas a partir del capitulo 4 de este libro. 



Ambas consideraciones deben ser tenidas en cuenta en el tratamiento educati- 
vo de la lectura. La primera nos ayuda a vcr su potencialidad cn la formacidn inte- 
gral de la persona; la segunda nos alerta sobre la necesidad de ensenar a usar la lec- 
tura como instrumento de aprendizaje, y a cucstionar la crccncia de que un3 vez que 
un nino aprcnde a leer, pucde ya leerlo todo y que puedc tambien leer para apren- 
der. En su conjunto. nos hace ver que si enscnamos a un alumno a leer comprensi- 
vamente y a aprender a partir de la lectura, Ic cstamos facilitando que aprenda a 
aprender, es decir. que pueda aprender de forma autonoma en una multiplicidad de 
situaciones. Oado que este es un objetivo fundamental de la cscucla. revisaremos en 
los capitulos que siguen lo que puede hacerse desde la ensenanza dc la lectura para 
su consecucion. 



La ensenanza de la lectura 



Eh los capitulos anteriores nos hemos ocupado de lo que s.gn.f.ca leer, del 
naoel que cn la lectura tiene la comprension, de las rclaciones que se cstableeen 
enue tta Y aprendizaje, y hemos revisado sucintamente lo que algunas moga- 
don's nan encUrado 'respeeto de la interveneion didactica con re.ac.on a la com- 

^'^We'capilulo y los proximos se ocuparan propiamcnte de la ensenanza de la lec- 
Dura. ES importante que como lector recuerde que ya adverti en la introduces que 
«to obra no ofrece un metodo para ensenar a leer; ello. sin embargo, no debe scr m- 
terpretado como imposibilidad de ofrecer una serie de propuestas metodolog.cas 
acordes con una determinada forma de entender lo que implica la lectura, propues- 
flasqueconvenientemente contextualizadas pueden facilitar a los profesoressu tarea 
de ayudar a los alumnos en su aprendizaje. 

En este capitulo voy a tratar de la ensenanza inicial de la lectura. es decir. de 10 
que ocurre cuando un nino pequeno aprende a leer. Los capitulos siguientes se van 
a dedicar a analizar con mayor detenimiento algunas estrategias espec.ficas de com- 
prensibn lectora. Esta separacion no debe despertar la expectativa de que pnmero se 
aprende a leer y despues se aprende a comprender; se aprende o no se aprende a leer 
V a comprendcr. Los inicios de la lectura tienen, sin embargo, una serie de implica- 
ciones que aconsejan atenderlos especificamente. 

v 

La alfabetizacion 

Con frecuencia. al hablar de alfabetizacion. se asimila este termino al dominio 
d ^ los procedimientos de lectura y escritura. Tat vez para usted *alfabetizaci6n» su- 
P°ne exactamente eso. Aunque no estoy intentando convencerle de otra cosa, me 
? u staria explicarle por que esta definicion de dicho proceso me parece restnctiva e 
,ncluso sutilmente enganosa. 

La alfabetizacibn es un proceso a traves del cual las personas aprendemos a 
lct:r Y a escribir. Estos procedimientos, sin embargo, van mucho mas alia de unas 
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tecnicas de traslacion del lenguaje oral al lenguaje escrito. El dominio de la lectu- 
ra y la escritura supone el ineremento del dominio del lenguaje oral, de la eon- 
ciencia metalingui'stica (es decir, de la capaeidad de manipular y reflexionar inten- 
eionadamente sobre el lenguaje; dcberemos ocuparnos de ella a lo largo de este ea- 
pitulo). y repercute directamente en los procesos cognitivos implieados en las 
tareas que afrontamos (por no hacer mencion de lo que significa a nivel de inser- 
cion y actuacion social). Tolchinsky (1990) ha analizado recientemcnte algunos de 
estos aspectos. 

Por otra parte, la restriccion de la noeidn de alfabetizaeion al lenguaje escrito 
puede ser fruto de una interpretacion errbnea segiin la cual esta requiere de la ins- 
truceion formal, mientras que el lenguaje oral se desarrolla de forma natural; ello ex- 
plica que exista un proceso concreto. el de alfabetizacibn. que integra dicha instruc- 
cion y su resultado. 

Lo erroneo de la interpretacion anterior no recae precisamente en el hecho de 
considerar que el lenguaje escrito requiere una instruceion explicita. sino en consi- 
derar que el lenguaje oral no la requiere. En ambos casos es necesaria la presencia de 
un adulto, de un medio social, que ayude al nino en un proceso de aprendizaje que 
se da en la interaccion educativa. ya sea esta de tipo formal, como ocurre en la es- 
cuela, ya sea informal, como es el caso de la familia. 

Permitame anadir aim que es frecuente senalar la repercusi6n del lenguaje oral 
en el aprendizaje del sistema de la lengua escrita, algo con lo que todos estariamos 
de acuerdo. 

Sin embargo, lo que ya no recoge la definicion tradicional de «alfabetizaci6n» 
es la repercusion del segundo sobre el primero. Probablementc, me dara usted la 
razon si le digo que las personas que han aprendido a leer y a escribir suelen ser usua- 
rios mas competentes del lenguaje -de todo el lenguaje- que aquellas que no logra- 
ron dicho aprendizaje. 

De ahi que proponga la definici6n de Carton y Pratt (1991) como mas ajusta- 
da a lo que realmentc supone la alfabetizacibn: 

U El dominio del lenguaje hablodo y lo tectum y la escritura {...J Una persona alfabe- 
tizado tiene la capaeidad de hoblor, leer y escribir con otra persona y el logro de lo al- 
fabetizaeion implica oprender a hablor, leer y escribir de forma competente. (pp. 19-20) 

Por supuesto, existen diferencias sustanciales entre el lenguaje oral y el len- 
guaje escrito que no van a ser tratadas por el momento. Pero disponer de una defi- 
nicion amplia de la alfabetizacibn puede ser util cuando se pretende avanzar en la 
comprensibn del proceso que nos conduce a ser lectores eficientes. 

En este proceso. un hito fundamental lo constituye el aprendizaje de las habi- 
lidades de deseodificacion. 

Debo confesarle -creo que ahora ya puedo hacerlo- que abordar este tema 
siempre me preocupa. Son tantas y tan apasionadas las discusiones que se suscitan 
acerca de si hay que ensehar o no dichas habilidades, y. en caso afirmativo, acerca 
de como hay que hacerlo. que no puedo cvitar una cierta prevencion a la hora de 
manifestarme en torno a un asunto. como este. polemico. Sin embargo, me pro- 
nunciare. 
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C 6digo. conciencia metalingui'stica y lectura 

, r cualquier lector necesita poder acceder al texto cuya lectura se ha 
Wm '^ nbietivo Obviamcnte. d.cho texto posee una ser.e de caractensticas. 
i~ no cs la menos importante el hecho de que este conformado por un 
clA <c '#^L, 0S por un codigo. Para acceder al texto, usted necesita acceder a 
jjsten* d€ . S nu ,',,ara acceder al mensaje que se emite desde un noticiario radio- 
^^ di9 °^levisivo, le resulta imprcscindible conocer el codigo que el locutor utiliza 

para lransnl ' t '' ^ ™J e df tambien acceder a los mensajes codificados en otros idio- 
J»*no los conozca solicitando la ayuda de un traductor. En algunas ocasio- 
maS ""tT, extremadamente util; por ejcmplo si necesita leer las instrucciones de uso 
f ^trodomcstico, y estas se encuentran en una lengua desconocida. puede 
1,". avuda a un amigo que la conozca o a un traductor espec.al.sta. Sm embargo. 
2S ^.rateaia es muy costosa si hay que utilizarla con dcmas.ada frecuencia, tanto 
™ el hecho de que cuesta dinero como por el hecho de que usted nccesitana s.em - 
Z la oresencia de un experto que le permitiera acceder al mensaje. En otras palabras, 
no oodria considerarse outdnomo para explorar el lenguaje escrito en esa lengua. 

Esta referenda a la autonomia personal es, desde mi punto de v.sta. interesan- 
troara eomprender el papel de las habilidades de deseodificacion cuando hablamos 
de los ninos que aprenden a leer. Estos. cuando todavia no domman la lectura, t.e- 
nen contacto con el sistema de la lengua escrita y piden ayuda a los adultos para 
comprenderla («;Aqui que pone?». ^Que dice aqui?»). Facilitar a los ninos el acceso 
al codigo es facilitarles estrategias autonomas de explorac.on del universo escrtto 
(Weiss, 1980). 

En este sentido. estaria de acuerdo con Garton y Pratt (1991) cuando af.rman 
que todos los programas de ensenanza de la lectura deberian facilitar al nino el ac- 
ceso al codigo. Esto no debe ser interpretado como una asimilacion entre la lectura 
y d a«ceso al codigo. ni entre la ensenanza de una y del otro. A lo largo del capitu- 
lo espero poder ir clarificando el alcance de mi afirmacion, que podria traducirse 
como «leer no es descodificar, pero para leer es necesario poder deseodificar». ] - 

Ahora bien. ien que se apoyan las habilidades de descodificacibn? 0 dicho de 
otro modo. icdmo puede un nino aprender significativamcnte a descodificar. sin que 
e»o. ademas, le represente una tortura? Aprender a descodificar supone aprender las 
correspondencias que existen entre los sonictos del lenguaje y los signos o los con- 
juntos de signos graficos -las letras y conjuntos de letras- que los representan. Un 
primer aspecto que tratar sera, pues, el de las dificultadcs que puede suponcr aislar 

* Wcntificar los sonidos del lenguaje. 

Como han mostrado desde hace mucho numerosas investigaciones (Liberman y 
°^os, 1967), aunque los sonidos son las unidades basicas del lenguaje. aislarlos e 
^ nt 'f«carlos es particularmente dificil. porque no existen como tales en lo emision 
noblodo. o al menos no existen todos. Es decir. aunque percibimos fonemas. cuando 

* habla se da un fenomeno de superposicion que hace imposible aislarlos como talcs. 
For «')<>. cuando se quiere descomponer una palabra en los sonidos que la constitu- 
V<?n. unicamentc podemos aproximarnos a los fonemas subyacentes; pruebe con 



•cosa. Iccc-ooo-sss-aoa); por mas rapidamentc que la diga, como han senates 
Garton y Pratt, los cuatro sonidos juntos no «hacen» la palabra. 

Un fenomcno similar, para un nino aprendiz. pucde producirse cuando lo n. 
se pretendc es aislar palabras. Este nino no oyc .<Has cogido la pelota?. sino «;H a < 
cogidolapelota?. Muchos alumnos reproducen lo que oyeron cuando se'trata de S 
cribir. para desespcracion de sus maestros. 

Sin embargo, los ninos. en la epoea en que aprenden a leer y a escribir Sue ien 
mostrarse eompctcntes en el uso comunicativo del lenguaje. competent que Z 
conduce mcluso a utilizar estructuras linguisticas realmente muy complejas Esta ha 
bilidad es fundamental para el aprendizaje de la lectura y la escritura Ahora bien 
cuando se trata de aprender el codigo. cl nino no solamente necesita usar bien el len ' 
guaje. Necesita, ademas. poder manipularlo y reflexionar sobre el -que es lo que l e 
permite pensar en una palabra. en un sonido. aislarlos y diferenciarlos. ademas de 
muchas otras cosas-. El nino necesita haber desarrollado un cierta eoneientio meta- 
linguistica para comprcnder los secretos del codigo. 

Cuando hablamos, rara vez dirigimos nuestra atencion al lenguaje como forma- 
nos interesa sobre todo el contenido. Pero si queremos, podemos atenderla Por 
ejemplo, lea la siguicnte frase: La evoluci6n de esta oracion expresa una funcion de 
conjuncion, y es con razon. Si ha percibido en ella una rima interna, es porque ha 
dirigido su atencion (perd6n, otra rima) al lenguaje como tal. al margen de que haya 
atendido tambien al contenido que se expresa. 

De hecho. los ninos atienden a su lenguaje y al lenguaje de los otros muy tem- 
pranamente: se dan cuenta de los errores que cometen. de los de los demas. perciben 
la rima. les encantan los pareados y sueien jugar a inventarlos aunque su contenido 
no tcnga ningiin sentido. hay palabras que les divierten y otras que son feas. etc. La 
suya es una atencion espontanea. suscitada por algun hecho lingiiistico que les sor- 
prende, les atrae o les enfada. Por ejemplo. Anna, alrededor de los dos anos, solia jugar 
con Guillem. de tres anos y medio. La secuencia que se reproduce era habitual en sus 
conversaciones. mediatizadas por la posesion de un objeto codiciado por ambos: 



A. (cnseiiandolc una pelota a Guillem): «Mia. Aiem. mia que tine jo!» 

6. (visiblementc molesto): «No me die Aiem. me die Guillem. jo! (Oirigiendosc a un adulto ccrca- 
no): No ho sap dir. es pctita...» * 

El disgusto de Guillem no s61o concierne al hecho de que Anna, otra vez. le 
quito la pelota. No le gusta en absoluto que pronuncie mal su nombre. e incluso co- 
noce la razon -«es petita» (es pequeha)-. que sus padres le han explicado otras veces. 
Guillem. a pesar de que tiene fuertes motivos para atender al mensajc (el queria la 
pelota), atiende aqui a la forma que tiene dicho mensajc, y muestra un conocimien- 
to adecuado de c6mo es necesario pronunciar su nombre. 



* A.: .Mia Ai«m. jmia que tengo yo\ 

iNo mc Itemo Aiem. me llamo Guillem! 
No lo sabc decir. es pequerta... 
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• mplo P onc de manifiest0 <J ue los ninos muY pequenos no sol ° *°n habiles 
f e ' c ,! | CI1 g U aje r sino que ademas pueden efectuar sobre el reflexiones espon- 
uS ua rk>s ^cientes. Garton y Pratt (1991) sugieren que sobre esta base podran irse 
laMcas c ° nc , 0 otraS formas de conciencia metalingiiistica, mas deliberadas y contro- 
e posibilitaran el acceso a un mejor conocimiento de la estructura del len- 
su sistema de representacion alfabetico; los autores asumen, ademas. que 
9 ° 3iC V nte cl dominio crecicnte del lenguaje escrito promueve ese desarrollo, que a 
jlBtame nece$arjo para )a competencia en lectura y escritura. Asi, conciencia mcta- 
f* ^fetica y alfabetizacion cstan estrcchamente relacionadas y podemos decir que 
^da una se beneficia de la otra en el proceso de aprendizaje. El ejemplo siguiente 
hKtra este hecho. 

Aleix aprendio a leer durante el primer curso de educaci6n pnmaria. Un dia. 

e l C oche, de camino a la escuela, le pregunta a su madre: «Mama. <Por qui de- 
dmos "clcortingies"?». La madre. no acostumbrada a este tipo de cuestiones tan de 

nana, y en medio del trafico, entiende mal la pregunta y le contesta que mucha 
gente acude a ese centro a comprar, que es un lugar habitual, etc. Aleix insiste: 
■Pcro es que dicen 'elcortinglesY .Bueno, hijo, pueden ir tambien a otro sitio...». 
Aleix abandona momentaneamente, ante la evidente incapacidad de la madre para 
comprcnderle. La madre continua peleando con el trafico. hasta que, parados en un 
semaforo. Aleix le senala una valla anunciadora y exelama: «Mira, l\o ves? Pone "el 
corte ingles" (separando exageradamente las palabras], pero lo decimos mal, deci- 
mos "elcorting!es"». La capacidad de leer le proporcionaba recursos al nino para 
atender a la forma del lenguaje. y le planteaba a el -y el a su madre- interrogan- 
tes nuevos. 

Volvamos ahora al primer ejemplo. El hecho de que Guillem atienda a la forma 
como Anna pronuncia su nombre no implica, sin embargo, que el sepa que es un 
nombre, o lo que constituye una palabra. ni que el error se situa en unos sonidos de 
una emision oral. Es mas. podemos afirmar sin temor a equivocarnos que no dispone 
de ese conocimiento, el cual le va a ser necesario para leer y escribir de una forma 
convcncional, como lo hacemos los adultos. Hace tiempo que Guillem hace como que 
escribe (y difcrencia en sus producciones los dibujos de la «escritura»). e incluso Anna 
•fee* sus libros; csas actividades denotan una comprension incipiente de algunas pro- 
piedades del sistema de escritura. 

Como demostraron Ferreiro (1979) y Ferreiro y Tcberosky (1979), el nino posee 
ciertas ideas acerca del sistema de escritura^ las relaciones que se establecen entre 
« V el lenguaje oral. Por ejemplo. en determinados momentos. los ninos consideran 
Que para que se pueda leer «algo». ese algo debe tener. cierto numero de letras (tres 
como minimo), y ademas esas letras deben poseer cierta variabilidad. Tambien puc- 

en pensar que se escriben los nombres. que son considerados propiedades del obje- 

o al que se refieren, pero. por lo mismo, los articulos y, en ciertas fases, los verbos, 
"° 500 P a, abras, y por lo tanto no se pueden escribir. Esas afirmaciones no producen 

'fguna perturbaci6n cuando se contradicen con otras efectuadas por el mismo nino, 
J_° r ejem P'°. cuando dice que en la frase «la nirta compro un caramelo* estan escri- 
«w »as palabras «nina» y icaramelo*. y simultaneamente afirma que la frase dice «la 

»w eompr6 un caramelo». 
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En definitiva. cuando en la escuela cl nino se enfrenta al lenguaje escrito, en 
muchos casos. se cncuentra ante algo conoeido. sobre cl que ha aprendido va'rias 
eosas. La fundamental, desde mi punto de vista, es que lo escrito transmite un men- 
saje. una informacion, y que leerlo capacita para acccder a ese lenguaje. En la ad- 
quisicion de este conocimiento tienen una funcion importantisima las experiencias 
de lectura del nino en el seno de la familia. Mas alia de la cxistencia de un ambien- 
te en que se promueva el uso de los libros y de la disposition de los padres a adqui- 
rirlos y a leer, el hecho de que lean a sus hijos* relatos e historias y la conversaei6n 
posterior en torno a los mismos parece tcner una influencia decisiva en el posterior 
desenvolvimiento de estos con la lectura (Wells. 1982). 

La potencialidad de la lectura hecha por otros reside en que contribute a fami- 
liarizar al nino con la estructura del texto escrito y con su lenguaje. cuyas caracte- 
risticas de formalidad y dcscontextualizacion lo distinguen del oral. Por otra parte, cl 
nino puede asistir muy prccozmente al modelo de un experto leyendo. y puede par- 
ticipar de distintas formas en la tarea de lectura (mirando las ilustracioncs, relacio- 
nandolas con lo que se le lee. planteando y respondiendo preguntas. haciendo como 
que lee el mismo. conversando acerca de lo leido. etc.). Asi se construyc progresiva- 
mente la idea de que lo escrito dice cosas, y que puede ser divertido y agradable eo- 
nocerlas, es decir. saber leer. 

En estas experiencias, ademas, habra aprendido numerosas convenciones acer- 
ca del lenguaje escrito, como podra comprobar el lector si recurre a algiin joven 
amigo. Antes de recibir instruccibn formal en la escuela, cualquier nino alrededor de 
los tres anos -e incluso antes- sabc que debe mantener erguido el libro que lee/mira; 
sabc que se empieza por la primcra pagina y se acaba por la ultima, y hojea de una 
en una; sabe que la escritura sigue la direction izquierda/derecha y que va de arriba 
abajo -al menos en nuestra cultura-; sabe que lo que esta escrito ticne que ver con 
lo que esta dibujado, y si se le pide -y si el quiere- nos contara una historia que tiene 
que ver con la ilustraci6n. No tendra ninguna duda en diferenciar el dibujo de la es- 
critura, y afirmara que solo esta se lee. 

Aigunos ninos, ademas, habran aprendido cl nombre de algunas letras, o a di- 
ferenciarlas de otras, por alguna razon significativa. Aleix entre los tres y cuatro anos, 
se alegraba enormemente cuando cn los tmapas del tiempo» que salian en television 
se indicaba la presencia de anticiclones; la vision de «su» letra por la tele ("A" dentro 
de una nebulosa) le llenaba de orgullo y satisfaction, y era un incentivo notable para 
que el nino se interesara por la meteorologia. Tambien es frecuente que los peque- 
nos reconozcan globalmente algunas palabras muy significativas: su propio nombre, 
el de productos habituales, el de un personaje de cuentos... 

Sin embargo, es mucho todavia lo que queda por aprendcr acerca del sistema 
de la lengua escrita, aunque restrinjamos por el momento ese «mucho» al acceso a la 
autonomia para cxplorarlo. que, como ya se senalo, exige la capacidad de descodifi- 
car -la cual se caracteriza por el establecimiento de correspondencias entre los soni- 




' En la actualidad. ex ( sten rtumcrosos p/ograroas de lectura para padres. En castcllano, sc puede consul- 
tar la obra de Fredericks y Taylor (1991). 
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lengua y su reprcsentacion grafica conventional-. En mi opini6n. y de 
■jgfg? vaf |os investigadorcs, subyace en esa capacidad la posibilidad de aten- 
J» cu ' rd ° ' oia deliberada y consciente el lenguaje (sus sonidos. sus palabras, su repre- 
*!s arafiea) y de reflexionar sobre el. Como he intentado cxplicar a lo largo de 
sentacion g ^ ^ construCcion de (a CO n C iencia metalingiiistica no partimos de 
^ 3 ^ 3r de la atencion que espontaneamente suscita el lenguaje, tanto oral como 
* er °-' *"de los interrogates que el nino plantea y de las concepciones que va cons- 
CSCrlt °rio La conciencia fonologica surge inicialmente del interes que suscita la len- 
truyC /! bhda y algunas dc sus propiedades. como por cjcmplo, la rima, que conduce 
a explorar similitudes y diferencias entre palabras y partes de palabras. Asf. 
"'la avuda del adulto. puede establecer la diferencia entre el inicio y la rima, y ac- 
^ a j os fonemas individuates. A partir de ahi. puede conducive a fijar la aten- 
^n en otros fonemas de las palabras. mcdiante tareas de segmentation fonemica 

fooloear, contar, etc.). 

Por su parte, la conciencia que tiene el nino de las palabras, de su existencia y 
taracterlsticas independientcs del objeto que representan, y el hecho mismo de que 
considerc palabras las que no representan un objeto concrcto (las palabras «funcion») 
S£ incrementara notablemente cuando empicce a manejar lo impreso, y podra susti- 
tuir algunas creencias arraigadas sobre el sistema de representaci6n -por cjemplo. 
que «trcn» es una palabra mas larga que «hormiga». dado que un tren es cvidente- 
mente mas grande que una hormiga; que «cl», tun*, «por» y otras palabras no existen 
como tales, y es necesario unirlas a otras que «si son palabras* porquc representan 
objetos- por otras mas acordes con la realidad. 

Esta mejora de la conciencia metalingiiistica que propicia el crecicnte manejo 
de la lectura y la escritura se extiende tambien a la sintaxis del lenguaje y a sus as- 
pectos pragmaticos. Progresivamente. el nino se va dando cuenta de que puede 
decir lo mismo de muchas maneras -utilizando diversas estructuras, por ejemplo-, 
y a la vez, de que hay maneras mas adecuadas de dccirlo en funci6n del contexto 
cortcreto. Tambien se aprende a matizar los significados que se pretenden transmi- 
ts, a decir sin decir exactamente, a utilizar la ambiguedad del lenguaje en determi- 
nadas ocasiones. 

Todo ello, que remite a un usuario competente del lenguaje en todas sus ver- 
ticntes, repercutc de forma notable en cl desarrollo general de la persona. Para que 
tenga lugar, hace falta que adultos intcrcsados y que sepan ensefiar se propongan 
#6er accesible el lenguaje escrito a los niftos que tienen a su cargo, lo que implica 
observarlos y ayudarles a ir mas alia de donde se encucntran. y de ahi un poco mas 
al| 6~. en un proceso que podria no tener fin. 

Por lo que se refiere al codigo, es necesario tener en cuenta lo que el nino sabe 
acerca del lenguaje oral y escrito, acerca de las palabras y de los sonidos, y ofrecer- 
jfcfa informacidn que requiere en el momento oportuno. No creo que sea muy aven- 
l urado afirmar que un nino no va a descubrir por si mismo que esto que ve.aqui. 
• R ». es una «erre» y que sucna «rrr...i. aunque no siempre; depende de si es al inicio 
** palabra. o despues de consonante, etc. Tampoco creo que esc hecho deba trau- 
Watizarnos; «tamos ahi para ayudarle a aprender. El problema se plantea si el nino 
00 des eubrc que leer es divertido, que escribir es apasionante. y que el puede ha- 



cerlo con la ayuda que requicra. Vamos a ocuparnos ahora de las eondiciones para 
que el aprendizaje del codigo se supedite al objetivo ludico que ha surgido en las li- 
neas anteriores. 

<;Que pone aqui? Ensenanza inicial de la lectura y 
aprendizaje del codigo 

Recuerde que al inicio de este capitulo le adverti que me resultaba eostoso 
afrontar el tema de la descodifieaeion; tal vez por ello tenga una estructura un poco 
tortuosa y necesito resituarme. Esperemos que no le importe. pues, que procedamos 
a reeapitular. 

En apartados anteriores he sugerido que la alfabetizacion es un proceso que no 
implica solo los procedimientos de la lectura y escritura, sino que repercute favora- 
blemente en el lenguaje entendido en su globalidad (escuchar, hablar. leer y escribir). 
De acuerdo con otros muchos autores (Chall, 1983; Garton y Pratt, 1991; Weiss, 
1980), he considerado que comprender la forma de representaci6n del lenguaje que 
define el sistema alfabetico requiere que el nino dcsarrolle una conciencia metalin- 
gutsttca. que a su vez se va a ver incremcntada por el hecho de que aprenda a leer y 
a escribir. Hemos dejado establccido. ademas, que muchos ninos y ninas, cuando ac- 
ceden a la instruccion formal en lectura y escritura, poseen un buen numero de co- 
nocimientos acerca del sistema escrito, conocimientos sobre los que se deben cimen- 
tar las posteriores adquisiciones. En lo que sigue, insistire sobre este punto, antes de 
abordar (jpor fin!) la ensenanza y el aprendizaje del codigo en las etapas iniciales de 
la lectura y la escritura). 

Entre los conocimientos con que el nino contribuye a los intentos de los adul- 
tos para ayudarle a aprender a leer y a escribir, adquiere un valor fundamental el 
convencimiento de que lo escrito transmits un mensaje. La participacibn en activi- 
dades conjuntas con sus padres y en la escuela infantil -lectura de cuentos, presen- 
ciar la confeccion de una lista para la compra. Ilevar una nota del centro de educa- 
tion infantil, ver a la maestra leyendo cuentos, escribiendo notas...- ha propiciado la 
construction de este conocimiento que, como el lector rcconocera, es muy adecua- 
do a la realidad. Es verdad que algunas de esas actividades no son reconocidas por el 
nifto del mismo modo que lo son para el adulto; por ejemplo, las actividades de lec- 
tura individual de sus padres pueden constituir en cierto modo un misterio para el 
nino, pues el no sabe lo que ocurre mas alia de lo que ve; es decir, no puede acceder 
a los procesos intcrnos de lectura de los demas. 

Sin embargo, ello no cs obstaculo para que el nino aprenda que en los libros. 
los diarios, los papeles. los anuncios. los botes de productos habituaies... se «dicen 
cosas*. y que pronto se sienta muy motivado para saber que es lo que dicen. De ahi 
la pregunta «<;Que pone aqui? iAqui que dice?», que formulan con insistencia a los 
adultos que tienen alrededor. 

Es fundamental que en este momento nos atendamos al hecho de que los in- 
tentos del nifio por explorar el univcrso escrito estan firmemente dirigidos por su ne- 
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a A de acctdcr al significado del texto en euestion. Weiss (1980) manticne que 
rfificaei6n y significado sc encuentran siempre presentes en el lector, pero que 
dC h'saueda de este ultimo lo que guia generalmentc las tentativas de descodifi- 
eS \ loaico que sea asi, puesto que lo que hace el nino es simplemente aportar al 
Car ' lectura -la que el hace o la que pide que le hagan los otros- sus conoei- 
Stos y experiencias previas: el sabe que ahi se cxpresa un significado, y lo que in- 

tCnta ne a^uVpcIdamos afirmar que e/ occeso al eddigo debe inscribirse siempre 
rantcxtos signifieotivos para el nino. Esto no es una declaration de principios. El 
C " tndiz de lector posec conocimientos pertinentes sobre la lectura -sabe que lo es- 
rfilo dice cosas. que leer es saber que dice y escribir poder decirlo- y de lo que se 
t ta cs de aprovecharlos, para que pueda irlos mejorando y haciendolos mas utiles. 
Si ello no se tiene en cuenta. es decir. si se trabaja el codigo de una forma mas o 
menos aislada. descontextualizada. no solo no aprovechamos ese bagaje. signif.cati- 
vo y funcional. sino que contribuimos a que la idea de lectura que construya el nino 
sea errdnea: leer es decir las letras, o los sonidos, o las palabras. 

Por otra parte, cuando se respeta la condition de significatividad con relaci6n 
a la lectura inicial, la pregunta que encabezaba este titulo ique pone aqui?, pronto 
va aeompanada de otras: «iEsta -una letra- cual es? iEsta es la misma que la mia 
-por ejemplo, la del nombrc-? iPor que en tu nombre hay una -Mariana- y en el mio 
hay dos -Anna-? iPor que suenan diferente -Guillermo, Gema- si se parecen tanto...? 
y otras muchas, parecidas o distintas, que ponen de manifiesto el progresivo analisis 
al que los niftos proceden en cuanto fijan su atencion en la lengua escrita. 

Claro que los ninos, ademas dc pequerios, son muy listos. Por eso plantean esas 
preguntas cuando pueden plantearlas y cuando resulta rcntobie hacerlo, y no en 
otras ocasiones. Si se les ensena que leer es otra cosa, aprenderan otras cosas y plan- 
tearan preguntas dc acuerdo con lo que aprenden. Si no se responde a sus interro- 
gates, pronto dejaran de formularlos, a no ser que puedan interactuar con pcrsonas 
mas dispuestas. iSe da cuenta de que hablando del nino, como si tal cosa. nos vamos 
acercando al tema de sus educadores? 



La ensenanza inicial de la lectura 

Cuondo el nino csto cn las primeros fasts de la escritura y deletrea incorrectamente 
todos o casi todas las palabras [...] los adultos se preocupan mucho y de hecho impi- 
den al nirlo escribir o le desalientan. Esta reaccion es extremodamente sorprendente 
porque no reaccionamos de este modo en otras areas del desarrollo. Cuando el nino 
pequeno empieza a producir sus primeros intentos de lenguaje hoblado, los padres no 
amordozan al nino ni le prohiben hablar hasta que pueda decir odeeuodamente los pa- 
labras. Una oeeion asi seria considerado universolmente ridkulo, ya que se reconocc 
que los nifios necesitan practicar el habio durante otgun tiempo antes de desarrollar 
un daminio completo de los sonidos I...}. 

Iguolmente, cuando un nino pequeno produce un dibujo de una persona sin piernas y 
sin brozos, sus padres probablemcnte estaran satisfechos, ounque & les digo que el di- 
bujo es uno de ellos Una vez m6s. no hay expectativas de que el nino produzca un di- 
bujo adecuodo la primera vez, ni existe gran preocupacidn porque el nii\o desarrole 



males hob,tos y continue dibujondo cuerpos desmembrados para siemprc Al contm 
no. los padres responded con palobros dc aliento y podran actuar tambiendeZ 
manera auc neve a an mayor desarrollo de ,as habilidades del niAo. Par ejempll oZ 
den preguntar al niAo ddnde estdn los brazos de papa o sugerir auc se aLdZ 
iPor que ha de ser diferente ,o escntura tempran 0 >U 

Garton y Pratt, 1991 (pp. 198-199) 

Aunque la cita hace referenda a la escntura. se ajusta tambien perfectamente 
a lo que ocurre eon la lectura. De c.la se desprende la necesidad de contempt en 
una perspect.va procesual la leetura y la escritura y poner al alcance del nino L a 
cones en las que se fomente su exploration del sistema de la lengua escrita feS 
se desprende tambien que la expectativa de los adultos a cuya responsabilidad s^ en 
com.enda la ensenanza .n.cial de los ninos debc ser ajustada, tanto en lo que sc re 
f.ere a sus eapacidades -que suelen ser mayores de lo que se reeonoce- cuanto a 4 
resultados que obtienen -que suelen ser menos «convcncionales» de lo que se eso/ 
ra, al menos al principio-. H pc ' 

\Cuando se trata de la ensenanza. es importante tener en cuenta que a pesar de 
que los mftos poseen, como ya vimos. numerosos y pertinentes conocimientos acer- 
ca de la leetura y la escntura. el tipo de instruction que reeiban influira en el tipo de 
hab.l.dades que .ran adquirienda>Un debate que ha ocupado miles de paginas y que 

ZZeZ 2 7^ ^ * ^ de '* P^«***« se reftere justa- 
mente al tipo de mstruecion. 

al enfasis Tel ^ZT™ * ha m3ntCnid ° dicho deba * 9'>a en torno 

t lonZT^ ' I 7 C3 ' 3 cnseftan2a de ,0S fonemas ' ^ P ermite tr ^smitir 
IZf L tre J° S S ° md0S dd len9Uaje v 135 letras ««* 105 represcntan. En 

S£l I ° X,maClo ; es de <* te tj P 0 < * ensena la correspondeneia de forma ais.ada. 
haaendo corresponder al principio un sonido con una letra. y examinando despues 

OtZ Z; P °> ejemp '°' S ° ni60S quC pueden r «P^scntarse de diversas formas-. 

Utras. mas hab.tuales en nuestros tiempos. parten de la palabra. de la que se aislan 
los son.dos componentes -recuerde el cjemplo anterior con «cosa.- 

monJ p ^-l' CT Cambi0 ' Parte de la frasc ' V * anima al ni ™ 3 leerla .qlobal- 

ra 2; s frnl ° * ^ '* qUe * P ™ n{ ™ una 

de Tn lelTl- ^ *^ "'^ tt Mart3 *- * ste es lom ^ ««* « Die-. Se trata 
ZFJZ22 T° lli3r Para d nift0< quc cn ,a *P oca en 13 ^ enfrenta a el 
ITca y wmp^a " mteractuar ora,mente d < »™ ^rma muy distinta. mucho mas 

lenou^fr" °w ra dime " si6n - cabna las aproximaciones de .experiencia del 

que 9 " &2 Zle^ ^ V Burke ' 1982) " < u » de ,0 

SlSSi T ex P" C3Clon ^ sobre los dibujos que realiza. y de la lectura y 
escntura que el maestro realiza a partir de sus experiencias. 

tablecido de i2? Pr0puestas ™t°dologicas se apoyan en el hecho firmemente es- 
den a £fL*£ !^ pnmeras a P™™eioncs al lenguaje escrito. los ninos apren- 
-su LrTrr T* gl ° ba,m ™ te determinadas palabras que les resultan significativas 

sus cuem^*flo C > 9Un0S Pr c ° dUC,0S de C ° nSum ° habitu3 '^ *> de los personajes de 
sus cuentos favor.tos. etc.-. Esta fase de reconocimiento global (que Weiss 1980 y 
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1983 consideran previa a la lectura propiamente dicha) es utilizada por algu- 
rcs (f- OU cambert. 1989; Smith. 1983) como argumento para denostar la en- 
n05 a ilto ^ ^,3^3$ de descodificacion. Sin embargo, desde otras perspectivas sc 
'J 123 si b j en |os niftos pueden reconocer alrcdedor de cuarenta palabras de 



, ,ij ,| mas alia de ese numero el progrcso se detiene, porque no se encucn- 
ua^pistas visualcs que permitan diferenciar nuevas palabras. lo que obliga a buscar 

^^toHe »ca en claro de todo esto? iCual de las posturas es la mas adecuada? 
Permitame empezar respondiendo la ultima prtgunta. 

Ninguna de las posturas es adecuada si es cxciusiva. y no porque yo lo diga. sino 
uc se baS3n en un supuesto incorrecto. a saber: que el nino solo puede apren- 
der porque sc le transmiten las correspondencias entre el sonido y la letra. 0 porque 
aartedc una frase simple, o porque unicamentc Ic resulta significativo su propio len- 
auaie cuando lo ve escrito, o porque se aproxima a la palabra como globalidad. El 
nifto puede oprender y de hecho oprende en la mcdida en que es capaz de utilizar in- 
tegradamente diversas estrategias. y esas estratcgias -todas- deben ser ensenadas. 
Para comprender, el nirto puedc beneficiarse tanto del contexto de una frase que le 
resulta conocida para aventurar el significado de una palabra nueva inserta en ella. 
como dc su experiencia en correspondencias. De hecho, como he afirmado cn otras 
ocasiones (Sole. 1987). el bucn lector es aquel que hace uso simult^neamente de los 
indices contextuales, textuales y grafofonicos para construir el significado. 

iQue se saca en claro de todo esto? En primer lugar, que la ensenanza de es- 
trategias para acceder al texto no es un fin en si misma. sino un medio para que el 
nino pueda interpretarlo. En segundo lugar, quc cn la lectura, significado y descodi- 
ficaci6n sc encuentran siempre presentes, pcro que su peso es diferente en diversos 
estadios de la lectura. Mientras que en cl lector experto las habilidades de descodifi- 
cacion se han automatizado. hasta el punto de hacerse conscientcs solo en contadas 
ocasiones -por ejemplo. cuando encontramos un texto manuscrito con letra tortuo- 
sa- al lector aprendiz necesita hacer uso de dichas habilidades con gran frecuencia, 
*n el contexto de la busqueda del significado. Es importante darsc cuenta de que el 
uso cficaz de la descodificacion exige que pueda combinarse la informacion proce- 
dente de las reglas de correspondeneia con la informacion procedente del texto y del 
conocimiento previo del lector. Esto no puedc darse en palabras aisladas. al menos 
no de la misma forma, y no en lectores iniciales. Pruebe a leer lo siguiente. por favor: 

c L _o 

iNo puede? Esta" bien. le ayudare un poquito. Pruebe de nuevo: 
Este c t_ _o es mas largo quc los anteriores. 

Probablemcnte, ahora si pudo. Ha hecho uso de sus habilidades de descodifica- 
cion a la vez que utilizaba el contexto para llegar al significado de la frase. 

Cuando Anna y Guillem -los que pelean por la pelota. irecuerda?- Ileguen a la 
escuela, su vida va a ser mucho mas facil si sus maestros y maestras entienden quc 
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dado que el sistema de la lengua escrita es un sistema complejo, los nirios necesitan 
abordarlo en una perspectiva amplia. no restrictiva. y les ofrecen una multiplicidad 
de caminos y estrategias para apropiarsc de el. Ademas, si haccn cso. sus maestros 
contribuiran a que los ninos vean la lectura no como un inseguro proceso de trasla- 
cidn de un codigo a otro. sino como un reto interesantc que necesitan resolver. para 
saber que dice y como decirlo. Para ello cuentan con sus conocimientos y con la 
ayuda que aqucllos les prestaran. Esta ayuda puede consistir en lo siguiente: 

. Los maestros y maestras que reciben a los ninos en la escuela deberian poder 
pensar en el sistema de la lengua escrita como algo complejo, que va a suponer es- 
fuerzos a ellos mismos y a los ninos que van a abordar su aprcndizaje. Ello no debe- 
ria conducir sin embargo a minusvalorar la capacidad de los ninos para abordarlo, ni 
a intentar reducir lo que constituye un sistema complejo a una scrie do pretcndidas 
subhabilidades y prerrequisitos que poco tienen que ver -si nos atenemos a los re- 
sultados de numerosisimas investigaciones- con dicho sistema. A leer y a escribir sc 
aprende leyendo y eseribiendo. viendo a otras personas como leen y escriben, pro- 
bando y equivocandosc, guiados siempre por la busqueda del significado o por la ne- 
cesidad de producir algo que tenga sentido. 

. Dado que aprender y ensenar a leer y a escribir no es una cuestion baladi ni 
sencilla, seria muy iitil no gastar esfucrzos y energias discutiendo acerca de si se debe 
empezar la lectura en el centro de educacion infantil o si lo mas adecuado es pospo- 
nerla hasta la primaria; o acerca de si hay que hacer una aproximaci6n al codigo o 
una de palabra global. 

Desde que son muy pequenos, los ninos construycn conocimientos bastante 
pertinentes acerca de la lectura y la escritura ysi tienen oportunidad -es decir. si al- 
guicn es capaz de situarse al nivel de dichos conocimientos para prescntarlc retos 
ajustados- podran ir construyendo otros nuevos, cada vez mas acordes con el punto 
de vista adulto. iVamos a esperar en la escuela infantil a que el nino pueda com- 
prender lo que supone la institution familiar para la conservation del modelo de so- 
ciedad para trabajar con el «la familia*. al nivel que le resulta adecuado? <Esperare- 
mos a que entienda el sistema metrico decimal para dcjarlc que haga mediciones? 
iSera necesario que conozca la metodologia de la investigation cientifica para que 
podamos proponerle observaciones sistematicas y experiencias? iPor que, entonces, 
vamos a obligarle a posponer sus tentativas de explorar y conocer algo tan cotidia- 
no. util y sugerente como son ia lectura y la escritura? 

Por otra parte, en la medida en que se trata de un sistema complejo, la lectura 
y la escritura se benefician del uso combinado de diversas estrategias que permitan 
su creciente dominio. Es necesario romper con la idea de que existe un solo camino 
para ir construyendo nociones adecuadas acerca del codigo y para hacerse usuario 
eficaz de los procedimientos de leer y escribir. Una aproximaeion amplia, no restric- 
tiva. de la ensenanza initial de la lectura y la escritura supone: 

- Aprovechar los conocimientos que el nino ya posee. y que suclen implicar cl 
reconotimicnto global de algunas palabras -y si eso no es asi, la primera 
tarea dc la escuela sera proporcionar oportunidades para que dicho conoci- 



miento y otros de los que ya se ha hablado a lo largo del capitulo se cons- 
truyan-. 

- Aprovechar los interrogates de los ninos sobre el sistema para profundizar 
en su conciencia mctalinguistica, lo que permitira introducir las reglas de 
correspondencia. 

- Aprovechar e incremcntar sus conocimientos previos en general para que pue- 
dan utilizar cl contexto y aventurar el significado de palabras desconocidas. 

- Utilizar integrada y simultaneamente todas esas estrategias en actividades 
para las que tenga sentido hacerlo . Solo dc esta forma los ninos y las ninas 
podran beneficiarse de la instrucci6n que reciben. 

La ensenanza inicial de la lectura debe asegurar la interacei6n significativa 
y funcional del nino con la lengua escrita, como medio para que construya los cono- 
cimientos necesarios para poder ir abordando las distintas fases que supone su 
aprend.zaje. Ello implica que en el aula cl texto escrito este presente de forma perti- 
nente -en los libros. en los carteles que anuncian determinadas activ.dades (sahdas. 
acontecimientos). en las ctiquetas que tengan sentido (por ejemplo. las que md.can 
el nombre del nino al que pertenece un colgador o las que senalan el lugar donde 
deben depositarse las pinturas)- y no indiscriminada. Implica tamb.en que los adul- 
tos que tienen a su cargo la educacion de los ninos usen la lengua escr.ta cuando sea 
posible y necesario delante de ellos (para escribir una nota a los padres, para trans- 

mitir un mensaje a otra clasc. etc.). m j itmt i m m „„ 

Este uso significative dc la lectura y la escr.tura en la escuela es ademas muy 
motivador y contribuye a incitar al nino a aprender a leer y a escr.b.r. ^«*«*«* 
cuando se hab.a de contexto motivador. se alude prioritar.amente a a , ex, te ^ c. a de 
material y libros adecuados. En mi opinion, la riqueza de rccursos debe ser s empre 
bien recibid'a. pero creo que lo que mas mot.va a los ninos a leer V J ^^r es v 
leyendo o eseribiendo a los adultos significativos para el, as,st,r a lectura en peque 
no o gran grupo, probar y sentirse apoyado en sus intentos. 

. Es imprescindible que las maestras y los maestros exploren los «J«^ 
tos que poseen sus a.umnos sobre e. texto escrito; sena recomendab »<• 
previerarque van a encontrar que diferentes nmos saben cosas d.stmtas sobre el 
ema como sobre cua.quier otro. La ensenanza que p.anif.quen V^JJ^J 
el aula debe partir de esos conocimientos, pues^es a part.r de ellos como los n.fios van 

a ^reMo 3 raci6n puede hacerse de muchas formas: o^-ndo a los ninos 
cuando miran/leen libros; sugiriendoles que acompanen sus d.bujos de una exp ,ca 
cibn de lo que en ellos se i.ustra. estando atentos a los J^^^SS 
que suelen ser un indicador eficaz tanto de las dudas como de los conoc ^ m » 
asentados... Unas situaciones facilitaran dicha exploracon mas que o as as. en la 
aulas donde exista un rincon de biblioteca. un rmcon de mventar h.stona o ^de crear 
libros. los maestros tendran muchas oportunidades no solo de ensenar a lee r > a es 
cribir. sino de observar los progresos y las dificultades con que se encuentran sus 
atumnos. lo que les facilitara el ajuste progresivo de su mtcrvencion. 

S3, 



. La lectura y la cscritura son proecdimientos; dominarlos supone poder leer 
y eseribir de forma conventional. Para ensenar los procedimicntoses necesario «mos 
trarlosi. como condition previa a su practica independicnte. Asi como los macstros v 
maestras muestran como mezclar pmturas para obtener un detcrminado color 1 
como hay que proceder para registrar las observaciones sobre el crecimiento de una 
planta. debcrian poder mostrar lo que ellos hacen cuando Icen y escriben. Algunos 
autorcs denominan a esto «demostracion de modclos* (Graves. 1983- Nisbet 
Shucksmith, 1990). En esencia. consiste en ofrecerle al nino las tecnicas. los .secre 
tos» que utiliza el maestro cuando lee y escribe, de modo que pueda progresivamen- 
te hacerlos suyos. 

En los capitulos siguientes hablare mis de la demostracion de modelos He que- 
rido que aparecieran aqui porque mencionarlo ayuda a eomprender que el aprendi- 
zaje de la lectura y de la escritura se construye cn el seno de actividades eomparti- 
das. y que no puede esperarse que el nino se mucstre eompetente en algo en lo que 
no se le instruyo. Aunque en nuestras cscuelas el aprendizaje del c6digo tienc lugar 
en situaciones compartidas. no siemprc ocurre lo mismo cuando se trata de acceder 
al significado. Ademas, cs necesario tener en cucnta que el hecho de que el nino y el 
maestro esten trabajando. por ejemplo. un fonema, no presupone en absoluto que 
ambos atribuyan el mismo sentido a dicha actividad. Puede ser que el profesor vea la 
tarea como un requisito imprescindible para la lectura. mientras que para el nino 
poco tenga que ver con esta ultima, porque la tarea en si cntra en contradicci6n con 
lo que el ya sabe acerca de leer. 

Permitame tres ultimos comentarios para terminar. Se habra dado cuenta de 
que desde que hemos cmpezado a tratar el tcma del eodigo, hemos hablado de lec- 
tura y escritura de una forma bastante paralela. Aunque este es un libro que pretcn- 
de deeir cosas sobre cstrategias de lectura. siemprc que sea necesario prestarcmos 
atencion a la escritura. no como objetivo en si misma. sino para ayudar a eompren- 
der lo que supone trabajar la lectura en un contexto mas amplio y global. En las pri- 
meras fases del aprendizaje, lectura y escritura se apoyan mutuamente; en el adulto 
experto. una repercute en la otra. Por esta razon. en ocasiones deberemos hablar de 
escritura. 

Tambien habra percibido probablemente que no he prestado mucha atenci6n a 
lo que se llama con frccuencia los .prerequisites, de la lectura. Entiendo esta como 
una actividad cognitiva compleja. a traves de la cual construimos un significado para 
un texto escr.to. El umco requisito es poder acceder a dicho texto. Lo demas tiene 
que ver con la construction de significados, de la que ya mc ocupe en el capitulo 2. 
Zr ,Si !H J< i ! Iatera,idad ' ,a estructuracibn espacio-temporal o la seriaeion, puede 
ci Z de ll art dc ' ar H r0 !'° 9 lobal ^o, aunque ninguno de estos aspectos es cspe- 

7oZdTJe Vn nl^ * * V ^ * k cosas Pertinentes para su 

habilid^ ' v Ca ? k dcberia P™*"* <l« 'a *ctura cs un conjunto de sub- 

leer otcribirri, Pn0S deb€ria como argumento para no dejar al nino 

e uen^emen e Z2£ m 3l9Un ° de )OS aSpeCt0S Se " alados u <*™ a lf * ^ c 
frecuentcmente se alude. (Una maestra comentd un dia que cuando tenia a su cargo 



Hr oarvulario 5. un nino. al llevarlc una ficha de discrimination visual, -que 
d CU ?°han como prerequisite para la lectura- le pregunto cuando dejarian de haccr 
tf3 b3)aoa icada$ podrian tccr , tarea para la que se sentia mas capacitado.) 
^Fi^ltimo comentario se refiere al material de lectura. De lo dicho hasta aqui se 
nue es necesario que los ninos interactiien con matcr.al de distmtas caracte- 
dcdUCe in oue les permitira hacer difcrentes cosas con la lectura. Asi. en los inicios 
* t I^rtura seran utiles los libros ilustrados que cuentan cosas desconocidas -para 
de iar como otro lee-, como los cuentos tradicionales -en los que los ninos. gra- 
; su conocimiento. pueden aventurar lo que ocurre-. El trabajo con r.mas y pa- 
rt™ oermitira el analisis fonetico; las noticias del periodico les enfrentan a tcxtos 
Sntos de caractcristicas especificas; las instrucciones. cartas, recetas, notas... todo 
So Que puede ser leido (por el nino ayudado por su profesor. o independiente- 
Lnte cuando se da el caso) puede estar en una clase dedicada a la ensenanza ini- 
tial de la lectura. Como siempre. sin embargo, mas importante que el material, es la 
actividad que en torno a el se suscita. 

Aprender a leer no es muy distinto de aprender otros procedimientos o con- 
cepts Requiere que el nino pueda darle sentido a lo que se le pide que haga. que 
disponga de instruments cognitivos para hacerlo y que tenga a su alcance la ayuda 
insustituible de su profesor. que puede convertir en un reto apasionantc lo que para 
muchos es un camino duro y lleno de obstaculos. 
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La ensenanza de estrategias 
de comprension lectora 



En lo que resta de la obra vamos a tratar cl tema de las estrategias y de su ense- 
nanza, por lo que eonsidero necesario abordar de entrada en que consiste una estra- 
tegia y cual es el papel que se les concede en la lectura. Ofreccre tambien una ex- 
plication general acerca de lo que supone su ensenanza, detcniendome en algunas 
propuestas concretas. El resto del capitulo se dedicara a aqucllo que es objeto de la 
lectura, el texto, a su caracterizacion y a algunas propuestas concretas para distin- 
guirlos. Como lector, debcria considerar este capitulo como una introduction a los si- 
guientes, en el sentido de que le va a aportar algunos conocimientos previos rele- 
vantes para la comprension y adecuada ubicaci6n de los contenidos que se vierten en 
los que vicnen a continuacion. 

<iQue es una estrategia? El lugar de las estrategias 
en la ensenanza de la lectura 

Estrategias 

Desdc bastantes paginas atras no le he p&lido ninguna tarea especifiea mas alia 
de leer. iSeria demasiodo sugerirle que intente aportar en este momento lo que en- 
tiendc por *cstrategia»? Grocios. 

Muy bien. Si ya lo intentd, permitame que continue hociendote trabajar un 
poco mas. Ahora convendria que definiero, mds o menos, lo que para usted cs una 
hobilidod, una destrezo, una ticnico, un procedimiento. <Le ho resultado facil? iHa 
podido establecer diferencias nitidas entre estos conceptos? 

Si bien podemos encontrar maticcs que impiden la total asimilacion entre los 
terminos sobre los que le pedi que reflexionara. lo cierto es que tambien entre ellos 
se encuentran similitudes. Aunque no es mi intencion abordar en profundidad sus ca- 
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racteristicas comuncs y las que permiten diferenciarlos, ereo que puedc ser de un 
cierto interes pronunciarnos al respecto, espccialmente por el heeho dc que en | as 
nuevas propuestas eurriculares (MEC, 1989b; Departament d"Ensenyament. 1989) se 
utiliza el tcrmino «procedimientos» para referirse a todos ellos. Dado que en la |jt e 
ratura espccializada, en la tradiei6n psieopedagogica y tambien en este propio libro 
se habla de .estrategias de lec(ura». parcce necesario ubicarlas con relacion a los pro 
cedimientos. • K 

Un procedimiento -llamado tambien a menudo regla. tcenico. metodo, destrezo o ha- 
bilidod- es un conjunto dc acciones ordcnados y finolizadas. es dear, dirigidos a la 
consecution de una meta. (Coll, 1987; p. 89) 

U Se puede hoblor de procedimientos mos o menos generates en funcion del numero 
de acciones o pasos implicodos en su realizacidn, de la estabilidod en el orden de estos 
pasos y del tipo de meta al que van dirigidos. En los contenidos de procedimientos se 
indicon contenidos que tambiin coen bajo la denominacidn de rtestrezos*. rttcnicas* 
o <estrategios». ya que todos estos terminos aluden a las caracteristicas senalodas 
como definitorias de un procedimiento. Sin embargo, pueden diferenciarse en algunos 
casos en este oportado contenidos que se reficren a procedimientos o destrezos mos 
generates que cxigcn para su oprcndizaje otras tecnicas mas cspeeificas, relacionadas 
con contenidos concretos. (MEC, 1989b. Oiscrto currieuiar base; p. 43) 

Para cntendernos. cn las definiciones que acabo de exponer, se asume que 
cuando se anuda los eordones de los zapatos, cuando cocina cualquier exquisitez, 
cuando decide si le resulta mas eficaz recoger a su hijo del colegio antes de efectuar 
la compra y llevarle una copia de un articulo al compariero que se lo pidio. o por el 
contrario, que lo mejor es dejar la compra en el ultimo lugar y efectuar primero los 
otros encargos, esta usted tratando con procedimientos. Probablcmente pensara que 
aunque es cierto que anudarse los deportivos. cocinar y realizar un itinerario son ac- 
ciones ordenadas enfocadas hacia la consecucibn de una meta -no tropezar con el 
cordon; satisfacer una necesidad basica; haccr lo que se habia propuesto esta tarde-, 
tambien lo es que existen diferencias entre estos procedimientos. 

Asi, mientras que en el primer caso se trata de una accion completamente au- 
tomatizada (ipruebe lo dificil que es hacer el lazo y doble nudo cuando se piensa 
en ello!). en el segundo lo que hacemos es seguir unas instrucciones que nos ase- 
guran la consecucion de un objetivo, de manera que nuestra acci6n se encuentra 
practicamente controlada por tales instrucciones. En cambio. cuando nos encon- 
tramos cn una situation como la que ejemplificaba en tercer luqar. las cosas son un 
poco distintas. 

En este caso, hacemos uso de nuestra capacidad de pensamiento estratcgico, 
que aunque no funciona como «receta» para ordenar la accion, si posibilita avanzar 
su curso en funcion de criterios de eficacia. Para ello, en el ejemplo propuesto, nece- 
sitamos representarnos el problema que tratamos de solucionar -hacer todo cn poco 
mas dc hora y media, y dc la forma mas eficaz posible. de modo que no pasemos tres 
veces por el mismo lugar- y las condiciones y condicionantes de que disponemos en 
un momento adecuado -si tenemos coche, las posibilidades que nos ofrecen los 
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„$portes urbanos, la hora en que se cierran las tiendas, si el nifto cspera en la calle 

I^tendido en la escuela 

Como ha senalado Vails (1990), la estrategia tiene en comun con todos los 
. ... orocedimientos su utilidad para regular la actividad de las personas, en la me- 
en que su aplicacion permite seleccionar. evaluar. persistir o abandonar deter- 
" das acciones para llegar a conseguir la meta que nos proponents. 

Sin embargo, es caraeteristico de las estrategias el hecho de que no detallan ni 
«r^riben totalmente el curso de una accion; el mismo autor indica acertadamente 
.,c \ a s estrategias son sospechas inteligentes, aunque arriesgadas, acerca del cami- 
n mas adecuado que hay que tomar. Su potencialidad reside precisamente ahi, en 
Ze son independicntes de un ambito particular y pueden generalizarse; su aplica- 
?6n correcta requerira. en contrapartida, su contextualizacion para el problema de 
aue se trate Un componente esencial de las estrategias es el hecho de que implican 
autodireccion -la cxistencia de un objetivo y la conciencia de que cse objetivo ex.s- 
! te v autocontrol. es decir. la supervisibn y evaluacidn del propio comportamiento en 
funcion dc los objetivos que lo guian y la posibilidad de imprimirlc modificac.ones 

cuando sea necesario. 

Comparto con Vails (1990) la idea de que las estrategias se situan en el polo ex- 
tremo de un continuo cuyo polo opuesto daria cabida a los procedimientos mas es- 
pedficos, aquellos cuya realizaci6n es automatica y no requiere del control y plam- 
ficacidn previa que caracteriza a las primeras. Otros autores (N.sbet y Shucksm.th. 
1987) se expresan en terminos parecidos cuando se refieren a las microestrategias 
{para nosotros, habilidades. tecnicas, destrezas"...) como procesos ejecutivos, ligados 
a tareas muy concretas. y conceden a las macroestrategias (nucstras estrategias) el 
caracter de capacidades cognitivas de orden mas elevado, estrechamente relaciona- 
das con la mctacognicion -capacidad de conocer el propio conocimiento, de pensar 
sobre nuestra actuacion. de planificarla- v que permiten controlar y regular la ac- 
tuaci6n inteligente. 

Voy a considerar, pucs -le propongo que reflexione sobre lo adecuado de dicha 
consideraci6n-. que las estrategias de comprension lectora a las que nos referimos a 
lo largo de este libro son procedimientos de caracter elevado. que implican la pre- 
sencia de objetivos que cumplir, la planificacion de las acciones que se desencadenan 
para lograrlos, asi como su evaluaci6n y posible cambio. Esta afirmacidn tiene vanas 
implicaciones. de las que por el momento voy a resaltar dos: 

1. La primera cs tan obvia que no se si es necesario... en fin. vamos alia. Si las 
estrategias de lectura son procedimientos y los procedimientos son conte- 
nidos de ensenanza, entonces hay que ensenar estrategias para la compren- 
sion de los textos. Estas no maduran, ni se desarrollan, ni emergen, ni apa- 
recen. Se ensefian -o no se ensenan- y se aprenden -o no se aprenden-. 

2. Si consideramos que las estrategias de lectura son procedimientos de orden 
elevado que implican lo cognitivo y lo metacognitivo. en la ensenanza no 



*J Estos ttrminos no son sinonimos. Aunque no cs objeto dc cslas paginas difercnciarlos, puede consul- 
»W* H trabajo dc Vails (1990) para su caractcr.zarion. 



pucdcn ser tratadas como teenicas precisas, recetas infaliblcs o habilidades 
especificas. Lo que caractcriza a la mcntalidad estrategica es su eapaeidad J 
para represenlars e y a nalizar los problemas y la flcxibilida d para dar c on so - 
luciones. De ahi que al ensenar cstrategias de comprension icctora haya que 
primar la construccion y uso por parte de los alumnos de procedimientos 
generales que puedan ser transferidos sin mayores dificultades a situaciones 
de lectura multiples y variadas. De ahi tambien que al abordar estos conte- 
nidos y al asegurar su aprendizaje significativo contribuyamos al desarrollo 
global de las nirtas y de los ninos, mas alia de fomentar sus competencias 
como lectores. En el proximo subapartado insistire en estos aspcctos. 

l?or que hay que ensenar estrategias? El papel de las estrategias 
en la lectura 

tjPues para leer! iPara que va a ser. si no?» Le imagino enfadado ante tanta in- 
sisteneia. No obstante, me arricsgare y abusare un poco mas de su calidad de pa- 
ciente lector. 

He comentado ya que en torno a la lectura se han suscitado polemieas encen- 
didas y debates apasionados. Sin embargo, no todo es discrepancia. Existe un acuer- 
do generalizado. al menos en las publicaciones que sc situan en una perspectiva cog- 
nitivista/constructivista de la lectura en aceptar que. cuando se posee una habilidad 
razonable para la descodificacion. la comprension de lo que sc Ice es producto de tres 
condiciones (Palincsar y Brown, 1984): 

1. De la claridad y eoherencia del contenido de los textos, de que su cstructu - 
ra resulte familjar o connrida . y d e que su lexico, sintax is y cohesion inte r- 
naj yiscan un nivel aceptable . Algunos autores se refieren a ello como a las 
propiedades de los considerate texts (Anderson y Armbruster, 1984). Si 
atendemos a lo que habiamos acordado en el segundo capitulo respecto del 
aprendizaje significativo, cstariamos ante la condicion de «significatividad 
iogica* del contenido que hay que aprender (Ausubel, Novak y Hanesian. 
1983). 

2. Del qrado en que el conocimiento previo del lector s e a pertinentc para d 
contenido del texto . Eri otras palabras, de la posibilidad de que el lector 
posea los conocimientos necesarios que le van a permitir la atribucion de 
significado a los contenidos del texto. Si nos rcmitimos a la notion de 
aprendizaje significativo, esta condicion es la que Ausubel y colaboradorcs 
(1983) denominan ■significatividad psicologica*. 

Es decir, p ara que el lector pueda comprender. es nccesario que el textQ en 
st^edejejum^^ 

e]^ioia7una"interpret3cldn acerca de el. Recuerde que habiamos ya de estas 
condiciones > rr e l s e gundo tap l T uToTcuando analizabamos las relaciones 
entre leer, comprender y aprender. Recuerde tambien que al referirnos al 
•conocimiento previo adecuado» o pertinente del lector, no estamos alu- 
diendo a que «sepa» el contenido del texto, sino a que entre estc y sus co- 
nocimientos exista una distancia 6ptima que permita el proceso de atribu- 
cion de significados que caracteriza la comprension. 
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« condiciones son neccsarias pero no suficientes. La comprension 
C ° n t0 n de7tm factor, descrito por Palincsar y Brown (1984): 
s** ende ?l i , c -trotrnii^ m f' lpctor utiliza para in ^^' fi carJa^ gjmj>rerisjon y^el 



de lo q ue lee, asi com p^para detectar y comjensarJps posibles 
tt ^^~~ZJ ^'^ rftmprensi on. Estas estrategias son las responsables de 
Cr !?^d7construirse una inteTpretacion para el texto y de que el lector sea 
consciente de que entiende y que no entiende. para proceder a solucionar 
cl problema con que sc encuentra. 

P^de ser un poco diffcil explicar esto para que sc entienda. puesto que usted. 
rnrfo los lectores expertos. utiliza las estrategias de forma inconseientc. Mien- 

^Vemos v vamos comprendiendo. no ocurre nada; el procesamiento de informa- 
Serita que requiere el acto de lectura se produce de una manera automatica. 

& embarqo cuando encontramos algun obstaculo -una frase incomprensible, un 
Enlace totalmente imprevisto. que se contradice con nuestras expectativas. una 

' Soma incorrectamente colocada. que hace imposible nuestra comprensi6n- el esta- 
5o de -piloto automatico. del que ya habiamos hablado (Brown. 1980; Palincsar y 
Brown 1984) se abandona. Cuando nos encontramos ante alguna de las eventuali- 
dadesque he senalado, u otras parecidas. nos resulta imprescindible parar la lectura 
y proceder a atender el problema que nos ocupa, lo que implica dispensarle procesa- 
miento y atencion adicional y, la mayoria de las veces. realizar determinadas acc.o- 
ncs (releer el contexto de la frase; examinar las premisas en que se basan nuestras 
predicciones sobre cl que deberia ser el final de la novela... y otras muchas). Hemos 
entrado de lleno en un «estado cstrategico». caracterizado por la necesidad de apren- 
der, de resolver dudas y ambiguedades de forma planificada y deliberada, y que nos 
hace ser conscientes de nuestra propia comprension. En le estado estrategico somos 
plenamcnte conscientes de lo que perseguimos -por cjemplo. asegurarnos de que 
aprendemos el contenido del texto. o clarificar un problema de comprensi6n- y po- 
nemos en marcha acciones que pueden contribuir a la consecuci6n del proposito. Si- 
multaneamente. nos mantenemos alerta evaluando si logramos nuestro objetivo. y 
podemos variar nuestra actuaci6n cuando ello nos parece necesario. 

Le sugiero que recordemos ahora el apartado anterior, en el que hemos con- 
siderado las est rategias de eomprensio njectora como una clase particular de pro- 
cedimientos de orden elevado. Como podra comprobar, cumplen con todos los re- 
quisites: t ienden a la obtencion de una meta - pfrmitpn avanzar el ciirso fir l a a c- 
cj6n del lec tor, aunque no la prescriban en su totalidad; se caracterizan por cl hecho 
de que no se encuentran sujetas a una clase de contenido o a un tipo de texto ex- 
Clusivamente. sino que pueden adaptarse a distintas situaciones de lectura; impli- 
«n los componentes metacognitivos de control sobre la propia comprension. dado 
<iue el lector experto no solo comprende. sino que sabe que comprende y cuando 
. n P. compre asfe. 

iPor que es nccesario ensenar estrategias de comprensi6n? En sintesis, porque 
queremos hacer lectores autonomos, capaces de enfrentarse de manera inteligente a 
textos de muy distinta indole, la mayoria de las veces distintos de los que sc usan 
cuando se instruye. Esos textos pueden ser dificiles, por lo creativos o porque esten 



mal escritos. En cualquier caso, dado que respondcn a una gran variedad dc objeti- 
vos. cabe esperar que su estruetura sea tambien variada. asi como lo sera su eom- 
prensibilidad. 

Hacer Icetores autbnomossignifica tambien hacer lectores eapaces de aprender 
a partir de los textos. Para cllo, quien lee debc ser capaz dc intcrrogarse aeerca de su 
propia comprension, establccer relaciones cntrc lo que lee y lo que forma parte de su 
acervo personal, cuestionar su conoeimiento y modificarlo, cstablecer generalizaeio- 
nes que permitan transferir lo aprcndido a otros contcxtos distintos... La aportaei6n 
de Pozo (1990), que define las estratcgias alredcdor dc la claboracion del tcxto es- 
erito -aetividadcs reali2adas para aprender a partir dc cl- coma estrategias de cla- 
boracion y de organizacion del conoeimiento. en el tramo superior de la jerarquia de 
las estrategias de aprendizaje. me parece muy sugerente. Estas estrategias -insistire 
nuevamente en ello- se requieren para aprender a partir de lo que se lee, pero tam- 
bien cuando el aprendizaje se basa en lo que se escucha, en lo que se discute o de- 
bate. Ensenar estratcgias dc comprension contribuye, pues, a dotar a los alumnos de 
recursos necesarios para aprender a aprender. 

Aprender estas estratcgias -icuaMes?- y poder usarlas requiere organizar situa- 
ciones que lo permitan. A ambas cucstiones voy a dedicar el siguiente apartado. 

<;Que estrategias vamos a ensenar? <iC6mo 
podemos ensenarlas? 

Las estrategias que vamos a ensenar deben permitir al alumno la planificacion 
de la tarea general de lectura y su propia ubicaci6n -motivaeion, disponibilidad- 
ante ella; facititaran la comprobaeion, la revision y el control de lo que se lee, y la 
toma de decisiones adecuada en funcion de los objetivos que se persigan. 

Como ha sido puesto de relieve por varios autorcs (Monereo, 1990; Nisbet y 
Shucksmith, 1987; Palincsar y Brown, 1984; Pozo. 1990). son diversas las descripcio- 
nes dc estrategias cxistentes en la literatura. Ademas dc que dichas clasificaciones 
suelen obscrvar discrepancias -lo que a veces es considerado una estrategia. otras es 
una tecnica-. presentar listados de estrategias tiene el peligro de convertir lo que es 
un medio en un fin de la enscnanza en si mismo. Es fundamental que estemos de 
acuerdo en que lo que quercmos no son ninos que posean amplios repertorios dc es- 
tratcgias, sino que sepan utilizar las estrategias adecuadas para la comprensibn del 
texto. 

Por otra parte, los listados pueden ayudarnos a caer en la tentaci6n de ensenar 
las estrategias no como tales estrategias. sino como tecnicas o procedimientos dc 
nivel inferior -como de hecho ocurre ya en diversas propucstas-, es decir, como pro- 
cedimientos que detallan y prescriben lo que debc constituir el curso de una action, 
en este caso de lectura. Ya hemos establecido que las estrategias son otra cosa. y 
como tal tendremos que enscnarlas, si no queremos que su potencialidad se diluya. 

Por esta taztn, considero ma's adecuado pensar en aquello que deben posibili- 
tar las distintas estrategias que utilizamos cuando leemos. y que habra que tener en 



a de ensenar. En un interesantc trabajo que he citado varias veces a 
*itf& 3 13 Z caDitulo Palincsar y Brown (1984) sugieren que las actividades cog- 
to W9° dt " a he ran ser activadas o fomcntadas mediante las estrategias son las que 
■0***? f continuation. He intentado prccisar las cucstiones que plantean o de- 
Pjfigpenoo a ^ a| jec(or cuya respuesta es necesaria para poder comprender lo que 
bcrian P 

* ,CC rnmorender los propbsitos explicitos e implicitos de la lectura. Equivaldria 
1 * a responder a las preguntas: iQuc tengo que leer? iPor que/para que tengo 

Arti!arv°3portar a la lectura los conocimicntos previos pertinentes para el 
W contenido de que se trate. <Que se yo acerca del contenido del texto? <Que 
s* acerca de contenidos afincs que me puedan ser utiles? <Que otras cosas 
se que puedan ayudarme: acerca del autor. del genero. del t.po de texto? 
x Dirigir la atencion a lo que resulta fundamental en detrimento dc lo que 
' puede parecer trivial (en funci6n de los propositus que uno pcrsigue; v. 
punto 1.). zCual es la informacion esencial que el texto proporciona y que 
es necesaria para lograr mi objetivo de lectura? <Que informaciones puedo 
considcrar poco relevantes. por su redundancia. por ser de dctalle, por ser 
poco pertinentes para el proposito que persigo? 

4. Evaluar la consistencia interna del contenido que expresa el texto y su com- 
patibilidad con el conoeimiento previo, y con lo que dicta el «sentido 
comunt. ^Tienc sentido este texto? iPrcsentan coherencia las ideas que en 
el>se expresan? iDiscrepa abiertamente de lo que yo pienso, aunque sigue 
una estruetura argumental logica? iSe cntiende lo que quiere expresar? 
iQue dificultades piantea? 

5. Comprobar continuamcnte si la comprensi6n tiene lugar mediante la revi- 
sion y recapitulation peribdica y la autointerrogacion. ^Que se pretendia ex- 
plicar en este parrafo -apartado, capitulo-? iCual es la idea fundamental 

.que extraigo de aqui? ^Puedo reconstruir cl hilo de los argumentos expues- 
tos? iPuedo reconstruir las ideas contenidas en los principales apartados? 
iTcngo una comprensi6n adecuada de los mismos? 

6. Elaborar y probar inferencias de diverso tipo. como interpretaciones. hip6- 
tesis y predicciones y conclusiones»iCual podr^ ser el final de esta novela? 
<[Que sugcriria yo para solucionar el problema que aqui se piantea? <>Cual 
podria ser -tentativamentc- el significado de esta palabra que me resulta 
desconocida? <;Que Ic puede ocurrir a este personaje?. etc. 

A todo ello cabria anadir que las estrategias deben ayudar al lector a escoger 
otros caminos cuando se encuentrc con problemas en la lectura. Aunque Palincsar y 
Brown no se manifiestan a este respecto, podemos suponer que estarian de acuerdo 
* n que todo lo que implican o debcrian implicar las estrategias de lectura (es decir. 
punios 1. 2, 3, 4, 5, 6) seria bastante poco util si no se encontrara subyacente la idea 
feV M- 6n V camoio de ,a propia actuacion cuando sea necesario. 

Mi propuesta es que en los capitulos succsivos nos ocupemos de las siguientes 
°"3 teg i as: 
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. Las que permiten dotarse de objetivos dc lectura y actualizar los conoci- 
mientos prcvios relevantes (prcvias a la lectura/durantc ella): capitulos S y 
6. especialmente. 

. Las que permiten establecer infereneias de distinto tipo. revisar y eompro- 
bar la propia comprensibn mientras se lee y tomar deeisiones adecuadas 
ante errores o fallos en la comprension (durante la lectura): capitulo 6. 

. Las dirigidas a recapitular el contenido, a resumirlo y a extender el eonoci- 
miento que mediante la lectura se ha obtenido (durante la lectura/despues 
de ella): capitulos 6 y 7. 

En realidad, es en cierto modo artificioso establecer esa clasificaeion, porque las 
estrategias aparecen integradas en el curso del proceso de lectura (por ejemplo. es- 
tablecer predicciones; construir la idea principal; aportar el conocimiento previo). In- 
tentare, a lo largo del redactado, ir senalando este hecho. Sin embargo, a pesar de 
esta limitacion. creo que el hecho de estudiar de este modo las diversas estrategias 
me permitira, por una parte, poner enfasis en la idea de que la ensenanza de la lec- 
tura puede y debe tener lugar en todas sus fases (antes, durante, despues), y que res- 
tringir la aetuacion del profesor a una de csas fases cs adoptar una vision limitada 
dc la lectura y de lo que puede haccrse para ayudar a los ninos a dominarla. 

Por otra parte, organizar de este modo la cxposici6n contribuye a poner de re- 
lieve que no cxiste ninguna contradicci6n en postular la ensenanza de estrategias de 
lectura y a la vez sostcner la idea de un lector activo. que construye sus propios sig- 
nificados y que es capaz dc utilizarlos de forma competente y autonoma. Como oeu- 
rre con todos los contenidos de la ensenanza, tambien aqui se puede -y se debe- en- 
sehar lo que se ha de construir (Soie, 1991). 

La ensenanza de estrategias de comprension lectora 

Aunque me referire a la ensenanza cuando aborde las distintas estrategias que 
vamos a ir tratando, es util exponer aqui el enfoque general que desde mi punto de 
vista debe tenerse en cuenta en su instruccion.^esde la concepcion constructivista 
del aprendizaje escolar y de la ensenanza (Coll, 1990), en la que me ubico, esta es en- 
tendida como una ayuda que se Ic proporciona al alumno para que pueda construir 
sus aprendizajes. Es una ayuda, porque nadie puede suplantarle en esa tarea; pero es 
insustituible, puts sin ella es muy dudoso que las ninas y los niftos puedan dominar 
los contenidos de la ensenanza y lograr los objetivos que la presiden. 

Tres ideas, asociadas a la concepcion constructivista, me parecen particular- 
mente adecuadas cuando se trata de explicar el caso dc la lectura, y de las estrate- 
gias que la hacen posible. La primer considera la situation educativa como un pro- 
ceso en construccidn conjunto (Edwards y Mercer, 1988) a traves del cual el maes- 
tro y sus alumnos pueden compartir progrcsivamente universos de significados mas 
amplios y complejos, y dominar proeedimicntos con mayor precisi6n y rigor, de 
modo que unos y otros sean tambien progrcsivamente mas adecuados para enten- 
der e incidir en la realidad -por ejemplo, para comprender e interpretar los textos 
que en ella se encuentran presentes-. Si se trata de un «proceso de construccion*. 
cs obvio que no sc puede pedir que todo se resuelva adecuadamente y de una sola 
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una .construccion conjunta». parece claro que aun cuando el 
v w * ^fei protagonista principal, el profesor tendra tambien un papel destaca- 

TCi>a( ^ P | a scciunda idea que me parece muy interesante es la consideration 
*; Justin e. la ^j ^ ^ ^ ^ ^ (Co|| ^ en |a me _ 

L asegurar el engarce entre la construction que el alumno pretende 
did* en qoC construcciones que han sido socialmente establecidas, y que se tradu- 
fe ali^ar y ,as etjvoS y co ntcnidos que prescriben los curricula en vigor en un mo- 
ccn en '°* ° { si es tamos ante un proceso de construccion conjunta que sc caracte- 
j^entd da V tu - rse en | 0 que Rogoff (1984) denomina porticipocion guiodo. Si acla- 
fl»por cons ca un proccSO dc cnS enanza/aprendizaje en que esa participacion 
selaga present c t< ndremos clementos para profundizar despues en la tarea del pro- 
fesor °™^*™ ofi , a p ar ticipaci6n guiada supone una situaci6n educativa en la que 
avude cn primer lugar. al alumno a contrastar y relacionar su conocimiento pre- 
vio con el que le va a resultar necesario para abordar dicha situaci6n. En segundo 
luqar el alumno dispone desde el principio -porque el profesor lo facilita- de una vi- 
sion dc conjunto o estructura general para llevar a cabo su tarea. Son situaciones 
que, como tercera caracteristica. presentan la de que en ellas se permite que el nino 
asuma la responsabilidad en su desarrollo de forma progrcsiva. hasta que este se 
muestra competente en la aplicacion autonoma de lo aprendido. Por supuesto, se 
trata de situaciones en las que el adulto -cn este caso maestro o profesor, pero po- 
drfa scr un progenitor u otra persona- y el nino -aqui alumno- participan muy ac- 
tivamente. 

La description de la participacion guiada se aproxima enormementc a la des- 
cription de los procesos de an.domiojc, -tercera idea que mc habia propuesto comen- 
tajr. Bruner y sus colaboradores (Wood, Bruner y Ross, 1976) utilizan la metafora del 
andamiaje para explicar el papel que tiene la ensenanza respecto del aprendizaje del 
alumna. Asi como los andamios se situan siempre un poco mas elevados que el edi- 
wfo a cuya construccion contribuyen de forma absolutamcnte necesaria, los retos 
gue constituytn la ensenanza deben cstar un poco mas alia de los que el nino es 
capaz dc nsojver. Pero del mismo modo que una vez construido el edificio -si la cosa 
sali6 bicn-, el andamio se retira sin que sea posible encontrar luego su rastro y sin 
^ 5 <I ' ficio se derr urnbe. tambien las ayudas que caracterizan la ensenanza deben 
w retiradas progresivamente, a mcdida que el alumno se muestra mas competente 
V puede controlar su propio aprendizaje. Me parece fundamental la idea de que la 
buena ensenanza no solo es la que se sittia un poco mas alia del nivel actual del 
aumno, sino la que asegura la interiorizacion de lo que se enseno y su uso autono-, 
m ° por parte dc aquel. 

ded 3 Cntenc,er ,as situaciones dc ensenanza/aprendizajc que se articulan alre- 
0r dc las estrategias de lectura como procesos de construccion conjunta, en los 
alum* eSt . ablece una P r actica guiada a traves de la cual el profesor proporciona a los 
^ nc * los «andamios» neccsarios para que pucdan dominar progrcsivamente di- 
tas tc6 • t f 9 '? s y utili "rlas ""a vez retiradas las ayudas iniciales. Diversas propues- 
or 'co/practicas se orientan en este sentido o en un sentido similar. 



En un interesante y poco conocido trabajo. Collins y Smith (1980) asumcn Q , 
es neccsario ensenar una seric dc cstrategias que pueden contribuir a la comprensi* 
Icctora. y proponen una ensenanza en progresi6n a lo largo de tres fases. En la n • 
mera. o fasc de modelado. el profesor sirve de modelo a sus alumnos medianJ T 
propia lectura: lec en voz alta. se detiene dc forma sistematica para verbalizar I J? 
mentar los proccsos que le permiten comprender el texto -por ejemplo, las hipotev 
que realiza, los indices en que se basa para vcrificarlas...-; tambicn comenta las duda! 
que encucntra. los fallos de comprension y los mecanismos que utiliza para rcsolver 
los. etc. fcRecuerda que en el capitulo anterior hablabamos de la «demostracion dl 
modclos»? Estamos ante el mismo caso). 

Expiicar los propios procesos internos pucde ser dificil. porquc muchas veces 
no nos damos ni cuenta de que los realizamos, y ademas porque no estamos muv 
acostumbrados a hablar sobrc ellos. Pero el aprendizajc de un procedimiento re- 
quiere como condici6n necesaria -que no suficiente- su demostracion. De ahi que 
la dificultad no deba amedrentarnos y que podamos hacer con la lectura lo mismo 
que hacemos cuando explicamos la suma: exponer a los ninos c6mo procedemos 
para resolverla. 

A la fase dc modelado. y en la medida en que se da o se requiere, sigue la fasc 
de participation del alumno. En ella se pretende. que primero, de una forma mas di- 
rigida por el profesor -por ejemplo, plantcando preguntas que sugieran una hipote- 
sis bastante determinada sobre el contenido del texto- y progresivamente dando 
mayor libertad -sugiriendo preguntas abiertas. o simplemente elicitando las opinio- 
ncs de los ninos y ninas-. el alumno participe en el uso de estrategias que van a fa- 
cilitarle la comprension de los textos. 

Esta es una fase delicada, porque en ella se debe asegurar el traspaso progresi- 
vo de la responsabilidad y el control del profesor al alumno. No es que el profesor se 
inhiba, sino todo lo contrario. Esta ahi para intcrvenir de forma contingente las ne- 
cesidades dc los alumnos. pero con la meta pucsta en conseguir su realizaci6n com- 
petentc y autonoma. Dcsdc luego. exige unas ciertas condiciones: tanto el profesor 
como el alumno deben comprender que pueden darse errores, y ello no debe ser un 
impedimenta para arriesgarsc. Tampoco se trata de ser temerario; todo no vale. Lo 
importante en esta fase es la finura con que puedan ir ajustandose las esperables me- 
jores realizacioncs de los alumnos con la ayuda adecuada del profesor. La idea de 
eonstruccidn conjunta y de participaci6n guiada a que antes aludia cobra aqui su 
maxima significacibn. 

Collins y Smith (1980) hablan por ultimo dc la fase de lectura silenciosa, en la 
que se trata de que los alumnos reali'cen por si solos las actividades que en fases pre- 
cedentes llevaron a termino con la ayuda del profesor: dotarsc de objetivos dc lec- 
tura, predecir, hipotetizar. buscar y encontrar apoyo para las hip6tesis, detectar y 
compensar fallos de comprension. etc. Incluso en esta fase. se le pueden proporcio- 
nar ayudas de muy distinta indole al alumno: ofreciendole textos preparados que 
obliguen a realizar determinadas inferencias; con errores para solucionar; variando 
los tipos de texto que se presentan. 

El modelo para la ensenanza que proponen Collins y Smith respcta los prinri- 
pios que antes he senalado para caracterizar una situacibn de instrucci6n de la com- 
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ILctora En el se asume que. como en cualquier contenido academico. el do- 
pre rtsi<> n t , str3 tegi3s de comprension lectora requiere progresivamente menor 
tflWO * p ar te del maestro y mayor control por parte del alumno. 
^ntrol p0 { r ra perspeetiva podemos considerar un conjunto de propuestas para la en- 
£n de estrategias de comprension Icctora que se engloban bajo la denomina- 
^If^cnsenanza dirccta* o «instrucci6n dirccta». y que han contribuido notable- 
c,<!>n *poner de relieve la necesidad dc ensenar de forma explicita a leer y a com- 
Jjjjjjl 3 Baumann (1990) sintetiza tanto lo que implica el modelo de ensenanza 
prC ta'como los supuestos en que sc apoya. lo que le sirve para dibujar el .retrato 
l^fdel profesor eficaz: 

/, J Cuando tiene lugor la ensenanza dtrccta, se dedica tiempo suficiente a la lectura, 
los profesores aceptan su responsabilidad en el progreso de sus alumnos y esperon que 
(stos oprertdan. Los profesores conocen los objetivos de sus closes y son copaccs de 
exponerlos cloromente a sus alumnos. La atmosfera es serin y orgonizada, pero al 
mismo tiempo, calido, relajado y solidorio. £1 profesor selecciona las actividades y di- 
L~ rige las closes; la ensenanza no lo llcvo a cabo un libro de trobajo, libro de texto u otro 
alumno. Genera i.^crte se reolizo en grupos grandes o pequefios, los alumnos coseehan 
m6s exitos que fracasbs y estdn conexnirodos en la tarca lo mayor parte del tiempo. 
0 profesor esta bien preparado, es capaz de prevenir el mal eomportomiento, com- 
pruebo que sus alumnos comprenden, eorrige adecuodamente y vuelve a repetir los ex- 
pUcochnes cuondo es necesorio. Pero lo mcis importante es que el profesor esta al 
mando de la situation de aprendizajc, mostrando, hoblondo. demostrando, describien- 
do, enseftando lo que hoy que aprender. (Baumann, 1990; p. 141) 

Baumann (1985; 1990) divide en cinco etapas el metodo de ensenanza directa 
Se la comprension lectora: 

1. Introduccidn. Sc les explican a los alumnos los objetivos de lo que van a tra- 
bajar y en que les van a ser utiles para la lectura. 

2? Ejemplo. Como continuaci6n dc la introduccion. se ejemplifica la cstrategia 
que se vaya a trabajar mediantc un texto. lo que ayuda a los alumnos a en- 
tender lo que van a aprender. 

Ense/ianza directa. El profesor mtwstra. explica y describe la habilidad de 
que se trate. dirigiendo la actividad. Los alumnos responden a las preguntas 
V elaboran la comprension del texto, pero es el profesor quien esta a cargo 
de la ensenanza. 

^ P !^? ci6n diri 9ida por el profesor. Los alumnos deben poner en practica la 
abilidad aprendida bajo el control y la supervision del profesor. Este puede 
realizar un seguimiento de los alumnos y, si es necesario. volver a ensenar. 
™*cfrco individuol. El alumno debe utilizar independientemente la habili- 
aad con material nuevo. 
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^tivo que r ^ ' nstrucc '^ )n directa reposa en un paradigma de investigacidn edu- 
* desn ^ !« e ' nom ^ fe de «proceso/producto», porque las prescripciones que dc 
en scnan Za r | Cn asumcn ^ uc se establece una relacion causal entre el proccso de la 
- o que hace el profesor- y su producto -entendido en terminos de los re- 



sultados que cons.gucn los alumnos-. Los procesos internos propios de estos AM* 
-.a actual.zac.bn dc conocimientos previos. el cstableeimiento dc relacTones n * 
nueva mformac.bn, la atribucibn de significados, en defmitiva que constUuv^ 
eje en una bpt.ca constructivista. no son tornados en consideraeion dc ZTf^T « 
phe.ta. Se espera que s. el profesor ensena unas determinadas tecnica, nVc? ? 
utilizando e, mode.o de mstruccion direeta. los ^7^^ 
ademas el mode.o se presenta como una secuencia ordenada de pasoVlbg cS £ 3 
tacon de ser nguroso en la aplicaeion y de considerar que con dicho Zr * 
ra automancamente la adquisicion por parte de los alumnos p^^^T 
As. Cooper (1990), en una obra que se basa en los supuestos de dkhTrn^ 
v.erte de los ma.entendidos que se ciernen sobre la instruction direct C u VO o °' 
e puede sparse, segun e. autor. en una concepeion erronca de .o q?|JK3 
gufentes " " * ™ *** «"» -^'-^didos'senala lost 

. La instruccion direeta cs la ensenanza de habilidades asiladas. 
. La instruccion direeta consiste en exnlicarir* a ir« o»., m «~ i 

una habilidad. expl.carlcs a los alumnos lo referente a 

. La instruccibn direeta equivale a la totalidad de la ensenanza de la lectura 
' its"" ^ UtiHZar d m ° del ° dC 



nilK)n C °° per ms,5t k e cn que todas « as afirmaciones son tergiversaeiones de los su- 

Z tZZ^ t ° aSa V ^ ,3S f3SCS QUe CaraCterizan d modcl °- A ™ de w. 
son justamente los supuestos en que reposa -proceso/producto- y las caractcristi 

as dc muchos de los trabajos en que ese modelo se ha dado a conocer lo u a 
-V> « ou* SniS" dC eS ° S <™^™™<*>- no se explica c.aramente 

a JSt ° H ^ 00 3prenda: * trabaja muchas veces con habilidades 

de nm. , C h ° mPOnen de f ° rma arbitraria «trategia$ complejas en habilidades 
frenril , '! 7 SUpuestamcnte vin ™ladas a las primeras; no se presta mucha 
siri^ h f r? mentaC,0n P si «>P<*ag6gica de la ensenanza, etc. En eontrapo- 
s.c.on el modelo de ensenanza direeta pone el dedo en la llaga de uno de los pro- 

m^eamente CUC,3nteS ***** * **** ' 3 neCC$idad de ense * ar,a siSte ' 
Creo que este modelo ofrece una propuesta rigurosa y sistematica para la en- 

TernZ T C k?° !° d c aS ' aS pr °P uestas - « nec «»"° adecuar a cada contexto con- 
creto con flex.b.l.dad. S. su uso contextualizado se apoya en una eonceptualizacion 
sobre lo que supone el aprendizaje del alumno. y en un modelo claro y global sobre 
la lectura y lo que .mplica la comprension lectora, la aportacion a su ensenanza y 
aprendizaje aleanzara toda su potencialidad. En la perspectiva que se adopta en este 
"oro. eilo equivale a decir que a partir de una vision global de lo que es el proceso 
ae lectura. med.ante la ensenanza -con los rccursos de esta y de otras propuestas- 
nJl * C0nse 5 u ' r qu<r los alum "05 se conviertan en lectores activos y autonomos, 
T^.ZT ° na f ° rma s, '9 nifica tiva las estrategias responsables de una lec- 

textos V dC Uti ' iMr,aS indc P™ dicn *mente w una variedad de con- 
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el terreno de las propuestas cabe destacar la dc Palincsar y Brown 
To< javia c ' fas cons ideran que incluso cuando los alumnos son instruidos en 
? ta j 3 comprension lectora tienen muchos problcmas para generalizar y 



i-t'^ 0 - conocimientos aprendidos. La causa se encuentra en el hecho de que en 
tr ar»5 ft:r ' r loS tra0 -jcionales el alumno es un participantc pasivo que responde a la 
is 1 ' ; ue ac tua y hace lo que se le pide, pero que no comprendc su sentido; cn 
fnsertan^' ^ dirfamos que no aprende significativamente -no puede atribuir un 
nu estras |o ' que se | e C nsena-, y por lo tanto ese aprendizaje no va a ser funcio- 
significa o divcrsoS contextos y necesidades-. En mi opinion, este podria ser el 
" al "deuna aplicaci6n poco reflexiva de una propuesta basada en los supuestos de 
jccior. directs. 

Por esta razbn, proponen un modelo de ensenanza reciproca, en el que el alum- 
debe tomar un papel activo. El modelo. disenado para ensenar a utilizar cuatro es- 
tiategias basicas de comprension de textos -formular predicciones, plantearse pre- 
auntas sobre el texto, clarificar dudas y resumirlo-, se basa en la discusion sobre el 
fragmcnto que se trata de comprender. discusion dirigida por turnos por los distin- 
tos participantes. Cada uno de ellos empieza planteando una pregunta que debe ser 
respondida por los demas, demanda aclaraciones sobre las dudas que se le plantcan, 
resume el texto de que se trata y suscita las predicciones que estos realizan sobre el 
fragmcnto posterior. Si cs un alumno el que conduce la discusion, el profesor intcr- 
viene proporcionando ayuda a los distintos participantes. 

En el modelo de ensenanza reciproca, el profesor asume algunas tareas esen- 
ciales, ya se ira usted dando cuenta que no es un participate comun. De entrada. 
ofrece un modelo experto a los alumnos, que ven como actiia para solucionar deter- 
minados problemas. En scgundo lugar, ayuda a mantener los objetivos de la tarea, 
centrando la discusion en el texto y asegurando el uso y aplicaeion de las estrategias 
que trata de ensenar. Por ultimo, supervisa y corrige a los alumnos que dirigen la dis- 
CJisidn, en un proceso enfocado a que estos asuman la responsabilidad total y el con- 
trol correspondiente. Explicacibn, demostracion de modelos, participacion activa y 
SJUiada, correccion, traspaso progresivo de la competencia... vuelven a aparecer aqui 

mo claves dc la ensenanza en una perspectiva constructivista. 
nism a ^ 990 ^ en un articu| o en el que^xpone esta perspectiva. situa los meca- 
«Ovd i ' nfluencia cd ^cativa en el ajuste y articulacion de la actividad del alum- 
urt trab ■ , H fe50r " t0mo 3 ' 0S contenidos 0 tareas de ,a ensenanza. A partir dc 
n »ficaci6n°d Coll,ns L Brown V Newman (1989, en Coll. 1990). considera que la pla- 
tenea- ? ensenanza deberia atender a cuatro dimensiones de manera simul- 

Los contenidos que hay que ensenar. ktos no pueden limitarse a los con- 
i os factuales y conceptuales, o a los procedimientos de caracter especi- 
^^o cstrechamente ligados a un ambito concrete sino que deben abarcar 
ex _^! rate 9 ,as °"e planificacion y control que aseguran el aprendizaje en los 
ceo" e ' C3S0 de la com P r ensi6n lectora. se trata de ensenar los pro- 

forrn 11 * 0105 estrat *9'COs que pueden capacitar a los alumnos para leer de 
vcon» ai ! t6noma y P rodu etiva. es decir. utilizando la lectura para aprender 
trolar quc ese a P^ndizajc sc realiza. 



. Los mttodos dc cnsefioma. Se trata aqui de buscar las situacioncs mas ade- 
cuadas para que los alumnos puedan construir su conocimiento y aplicarlo 
en contcxtos diversos. No existen prescripciones que puedan asegurar el 
exito dc un metodo sobre otros, aunque he afirmado en otro lugar (Sole 
1991) que la perspectiva eonstructivista es incompatible con la homogenei- 
zaci6n -en la caracterizacion de los alumnos, en la consideration de sus cs- 
trategias de aprendizaje, y por lo tanto en la dc los metodos que se utilizan 
para ensenarles- Solo atendiendo a la diversidad se puede ayudar a cada 
uno a construir su conocimiento. Desde esta premisa, no obstante, es posi- 
ble reinterprctar y utilizar distintas propuesta -las de la ensenanza reeipro- 
ca, las del modclo de fases, las de instruccion directa- que, conveniente- 
mente adecuadas, ayudar^n a conseguir los propdsitos de la ensenanza. 

. La secuenciocion de los contenidos. Ayudar a los alumnos a aprender su- 
pone ayudarles a establecer el maximo numero de relaciones entre lo que 
ya saben y lo que se les ofrecc como nuevo. Cuanto mas general y simple 
sea la nueva informacion. mas sencillo resultara dicho proceso, pues es de 
espcrar que el alumno pucda relacionar su conocimiento previo con algo 
poco cspecifico, detallado y complejo cuando ya posee un marco explieati- 
vo sobre lo mas general. Quiero llamar su atencibn respecto del hccho de 
que en la ensenanza de la lectura sucle seguirse el camino inverso. es dccir. 
ensenar procedimientos especificos, aplicables a un ambito reducido de 
problemas -por ejemplo, responder a preguntas muy cerradas- antes que 
procedimientos de tipo general -por ejemplo. plantearse preguntas perti- 
nentes sobre el texto. 

. Lo organization social de/ aula, aprovechando todas las posibilidades que 
ofrece. En el caso de la ensenanza de la lectura. es habitual que el profesor 
plantee las preguntas a un gran grupo; o que los ejercicios de extension de 
la lectura se realicen individualmente. iPor que no plantear situaciones en 
las que los alumnos deban construir preguntas intcresantes para el texto, y 
plantcarlas a otros? <<Por que no aprovechar la interaction entre iguales en 
las tareas de resumen. o inferencias, e incluso en la lectura silenciosa -para 
resolver dudas, clarificar. etc.? 

En fin. como habra visto. esto de ensenar a leer no es tarea facil. ni tampoco lo 
parccc aprender a leer, al menos de la forma como en este libro se entiende la lec- 
tura. iQuiere un dato curioso? Una gran parte de las propuestas metodol6gicas para 
la ensenanza que despues se extrapolan a distintos contenidos y materias -modelos 
de instruccion directa. ensenanza explicita. modelos de ensenanza reciproca, diseno 
de ambientes educativos ideales- algunos ejcmplos de las cuales hemos visto en este 
apartado. se han elaborado para mejorar la ensenanza dc la lectura. a partir dc la 
preocupacion que suscita el numero escalofriante de analfabetos funcionales -me 
remito a los datos del primer capltulo- en las sociedades oecidentales. 

El anSlisis de algunas propuestas concretas claboradas en la perspectiva eons- 
tructivista. y dc otras que se desprenden de otros marcos explicativos, pretendia ha- 
cernos entender el enfoque general que en mi opinion debe presidir la ensenanza de 





. comprension lectora: un enfoque basado en la participaciOn conjunta 
responsabilidades diversas- dc profesor y alumno, con la finalidad de 
Svenga aut6nomo y compctente en la lectura. Espero haber conseguido 
Aito Una buena forma dc que pueda ustcd comprobarlo seria que se deci- 
onder algunas preguntas como: iQuc he aprendido cn este apartado? 
d ,cra a rC ^ jdcraf qu e se cstableccn diferencias entre las propuestas constructivistas 



^puedo c ^ p ro ceso/producto? lis suficiente que un alumno responda a la en- 
y las P rop rea( j ce | 3S actividades que se le proponen para que aprenda signifieativa- 
sc nartz a ^ wtrate gj as de lectura que se le quieren ensenar? <;Existe un unico metodo 
"ucZcgoK el aprendizaje de los alumnos?. etc. 

Los tipos de textos 

En este apartado vamos a hablar dc aquello que se lee. es decir, los textos. No 
krtencidn entrar cn el tema con profundidad, cosa que escapa a los limites de 
estas paginas. sino ilustrar someramente la diversidad de textos con que los lectores 
nos enfrentamos, asi como hacer vcr por que es necesario, a mi juicio, que la lectu- 
ra en la escuela no se limite a uno o dos tipos de textos. Considero que algunos tex- 
tos son mas adecuados que otros para determinados propositos de lectura -como los 
son tambien para determinadas finalidades de escritura- y que las estrategias que 
utilizamos para leer sc diversifican y se adaptan en funcion del texto que queremos 
abordar. 

En lo que sigue, me ocupare de los textos, sabiendo que existen multiples tipo- 
logias. y que no cs precisamente el acuerdo lo que las caracteriza. No describire las 
relaciones entre distintos textos y estrategias de lectura, aspecto que sera 1 tratado 
firecjsamentc en los eapitulos 5, 6 y 7, dedicados a la ensenanza de estrategias. La ex- 
posicidn que hare aqui cs un recurso del que me doto para poder referirme a ella en 
apartadds posteriores. cuando sea necesario. 

Tipos de texto y expectativas del lector 

Un primer motivo por el que es importante distinguir entre los textos que ma- 
^ejamos es porque. como tales, son distintos. No es lo mismo leer este libro que una 
^* a -<ino lc parcce?-, ni un informe de investigation que una aventura de Tintin. 

s • evidente y. para nuestros propbsitos, no es necesario insistir en ello. 

rentes Segunda raz6n ^ ue justifica que los distingamos la constituyen las dife- 

•bposi ( . Xpcctotivas A"* distintos textos despiertan en el lector. Cuando se habla de 

due tCXt0 0 de « s uperestructuras» (Bronckart. 1979; Van Dijk, 1983) se sugiere 
^ * was actuan 



•**«diente C ° m ° esquemas a los cuales x adapta el discurso escrito. Asi. inde- 
es tructura n f Cnte contcmdo - cl au,or q ue Q uiere "arrar un suceso se adapta a la 
**° 0 altera d ^ ' 3 narrac ' on - a ,a °. ue puede aportar su creatividad, modifican- 
^ c| ase d t determinados aspectos, pero sin que se comprometa su pertenencia a 
tambien un* io% : Cuando se quiere formular el acta dc una reunion, se utilizan 
^•"o modo ° r9 | anizaci6n del tex *° y ""a serie de marcas que le son peculiares. Del 
• s » lo que quiero es cxponer sucintamente el proccdimiento seguido en 



una investigaci6n. dcsde la formulacion del problcma hasta la diseusi6n de los resuU 
tados obtenidos. mi escrito tendera a ajustarse a una estructura formal distinta ^ 
las enunciadas con antcrioridad. 

Denominaremos superestructuras a las cstructuras globalcs que earacterizon e/tipo de 
un texto. Por to tanto, una estructura narrativa es una superestructura, independitn 
temente del eontenido (es decir, de la macroestructural de lo narracidn, aun cuondo 
vercmos que las superestructuras imponen ciertas iimitociones al eontenido de u „ 
texto. (VonDijk. 1983; p. 142} 

Como he seftalado en otro lugar (Sole, 1987a; 1987b). estos tipos de texto o su- 
perestructuras funcionan para el lector como esquemas de interpretacion. Cuando 
rcvisamos un informe de investigacion, esperamos que se enuncie un problema, que 
se nos comunique lo que ya se conoce y se ha investigado sobre la cucstion, y que se 
expliquc la forma concreta como se ha abordado en el caso en que nos ocupa, asf 
como las conclusioncs a que se haya podido llegar. Nos sorprenderia enormemente 
que el informe, por cjemplo, sobre el papel de las habilidades de descodificaeion en 
el aprendizaje de la lectura, contuviera elementos claramente narrativos: 

«Erase una vez, hace ya algiin tiempo, que habfa dos autores, llamados Smith y 
Gough, que no lograban ponerse de acucrdo acerca de [...). Entonces, Gough, senaid 
que aunque a veces el contexto podia influir en el reconocimiento de palabras, esta- 
ba por ver que eso ocurriera normalmente. A lo que Smith, ya enfadado, respondid 
que teorias como la de Gough no lograban explicar la lectura experta (...]•. 

De la misma forma, nos resultaria cxtrafio que el eontenido del cuento de Ca- 
perucita Roja no se ajustara a la superestructura narrativa: 

•a) Problema. La abuela de Caperucita Roja ha enfermado. Alguien tiene que 
llevarle la comida atravesando el bosque. En el bosquc hay un lobo. 

b) Hipdtesis. 1. Caperucita lograra eludir al lobo. 2. El lobo enganara a Caperu- 
cita. 3. El lobo se merendara a Caperucita*. 

Qucda claro ^no? Porque nuestras expectativas acerca de lo que debe contener 
un informe de investigacion o una narracion no se cumplen, y la lectura, como vimos 
e iremos viendo, es un proceso continuo de elaboracion de expectativas y prediccio- 
nes que se van verificando. 

Por ello, tiene interes que en la escuela los alumnos lean distintos tipos de tex- 
tos, que conozcan y se acostumbren a diversas superestructuras. A los lectores ex- 
pertos, el simple hecho de saber que vamos a leer una noticia, un relate una obra de 
teatro, las instrucciones de montaje de un aparato o la defmicion de lo que en pa- 
ralogia se entiende por tesquema», nos hace estar alerta. nos hace csperar unos con- 
tenidos y no otros, nos permite actualizar ciertas estrategias y nos prepara para una 
lectura mas agil y productiva. y para una mcjor comprension. 

iCualcs son los tipos de textos o superestructuras existentes? La verdad es que 
distintos autores llegan a conclusiones diferentes, probablementc porque los objeti- 
vos de sus clasificacioncs y las variables que tienen en cuenta para realizarlas son en 
ocasiones discrcpantes. Asi. Van Dijk (1983) distingue la superestructura narrativa. » 
argumentativa y el tratado cientifico. pcro reserva la categoria «Otros tipos dc texto* 
para incluir aquelios que no se ajustan a las categorias precedentes. Otros autores 
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(1990) o Adam (1985), se han oeupado tambicn de este tema en una 
co^ i; ; fquiza maspedagogica. 



ZriP* M985) P or ejemplo, basandosc en trabajos de Bronckart y Van Dijk, pro- 
' >VU Z los siguientes textos: 

P** N rrativo. Texto que presupone un desarrollo cronologico y que aspira a ex- 

* i ufios sucesos en un orden dado. Algunos textos narrativos siguen una 
P ' C anizaci6n: estado inicial / complicacion / accion / resolucion / estado 
f^al Otros introducen una estructura conversacional dentro de la estructu- 
ra narrativa. Son cjemplos los que ya se imagina: cuento, leyenda. novela... 
Descriptive. Su intencion es describir un objeto o fenomeno, mediante com- 

* paraciones y otras teenieas. Adam senala que este tipo de texto es frccuen- 
te tanto en la literatura como en los diccionarios, las guias turisticas, los in- 
ventarios, etc. Es tambien frecucnte en los libros de texto. 

Expositive Relacionado con el analisis y la sintesis de representaciones con- 
ceptuales. el texto expositivo cxplica determinados fenomenos o bien pro- 
porciona informaciones sobre estos. Los libros de texto y manuales lo utili- 
zan con profusion. 

. Instructivo-induetivo. Adam agrupa aqui los textos cuya pretensibn es indu- 
cir a la accion del lector: consignas, instrucciones de montaje o de uso. etc. 

Adam anade a estos, que considera «tipos reconocidos», los textos prcdictivos 
(los que se basan en la profecia, mas o menos justificada: boletines meteorologicos, 
horoscopos. etc.), los conversacionulcs o dialogales y el tipo semioticoo retorico po- 
etico (que agrupa la canci6n, la poesia, la prosa poetica. el eslogan, la oracibn reli- 
giosa. la mixima, el grofitti, textos que juegan con la brevedad, el ritmo y la estre- 
Cha relacion entre el eontenido y su expresion). 

Aun otros autores (Teberosky. 1987) distinguen un tipo de texto «informati- 
v©/pefiodistico», cuyo ejemplo caracteristico lo constituyen las noticias dc los medios 
« comynicaeion escrita; para la autora, estas constituyen una denvacion de la su- 
perestructura narrativa. Aunque probablemente esta categoria podria inscribirse 
demro de otras, por su potcncialidad en el aprendizaje escolar de la lectura y la es- 
"•tura. parecc adecuado senalarla. V 

( |°° Per * 1990 ^ a su vez - recla ma !a necesidad de ensenar a los alumnos a reco- 
il . dislin,as superestructuras y distingue dos tipos basicos de texto, los narra- 
ftesyloscxpositivos. 

Parte ^nt n0rrativos se or <janizan en una secuencia que incluye un principio, una 
dc los " media y un final - Un a narracion puede tener diversos episodios, cada uno 



fcl a rQum F> - t^-'swudjo, un escenariu, un pruuiema, 10 accion y ia itiuiui.mii. 

d| versos e ent ° ^ CSte aUtor ' la forma en que x or 9 aniza «' r e |at0 fa"* incluve 



— ' — ■ "Mai. uiid iidiiduun pucuc ICIICI UlVCIbUi C^liUUlua, mmu 

B a rgumento' nClUVe PerS ° na ' es ' un escenario - un problema. la accion y la resolucion. 
rer *« episodios) 3 

P r *scntan Uant ° a ' 0S lcxtos ^positivos, su rasgo fundamental es justamente que no 
que se tra . Una <in,ca 0r 9anizaci6n; esta varia en funcion del tipo de informacion de 
au( ores utir V dC ' 0S ob j etivos ^ue se persigan. Existe acuerdo en considerar que los 
ac| aratori* , ,/an a ' 9una de ,as siguientes cstructuras cxpositivas: agrupadora; causa; 
" r,a V eomparativa. 



En la estructura descriptive sc ofrece informacion accrca dc un tema en parti- 
cular. Mcdiante el tcxto de tipo agrupador, el autor suele presentar una cantidad va~ 
riable de ideas acerca de un tema. cnumerandolas y relacionandolas entre si. Es el 
texto en el que aparecen palabras clave como tEn primer lugar [...]. en segundo lug ar 
[...); Por ultimo [...]». 

Tambien los textos causales contienen indicadores o palabras clave, pero dc 
distinto tipo: «A causa de (...]; La razon por la cual [...]; A raiz de (...]; Por el hecho de 
que [...]». En cstos textos el autor presenta la informacion organizandola en una se- 
cuencia que pone de relieve las relaciones causa/efecto. 

En el texto aclarotorio se presenta una pregunta, un problema y sc brinda ade- 
mas su solucion (excepto en algunos textos en los que se espera que sea el propio 
lector quien la genere. como en los de matematicas). A veces el interrogante se for- 
mula claramente; otras veces se utilizan indicadores del tipo: «EI problema que se 
presenta consiste en [...]; El interrogante que se plantea [...)». En ocasiones es nece- 
sario inferir el problema que en el texto se esta tratando. 

Por ultimo, en el texto comparative) sc utiliza el recurso de presentar las se- 
mejanzas y diferencias entre determinados hechos. conceptos o ideas con el fin de 
profundizar en la informacion que se pretende cxponer. Las palabras clave en este 
caso pueden scr: «Tal como sucedia con [...]; A diferencia de [...]» y otras expresiones 
sinonimas. 

Aunquc los libros que se trabajan en la escuela suelen estar integrados por na- 
rraciones y por algunas de las estructuras expositivas que hemos revisado, estos tipos 
de texto. como ha scftalado Adam (1985), no suelen encontrarse en estado «puro» en 
los materiales dc lectura que utilizamos en la vida cotidiana. Por ello, es interesante 
que la escuela no se limitc ni a un tipo de textos, ni a concreciones mas o menos pa- 
radigmaticas de estos. sino que. siempre que sea posiblc, sc trabaje con textos habi- 
tuates, menos perfectos pero mas reales. 

Tal vez se este usted preguntando por que insisto tanto en torno a las distintas 
estructuras textuales o superestructuras. <Es que los alumnos deben aprenderlas? En 
mi opini6n. lo importante es que tanto los profesores como los alumnos sepan reeo- 
nocerlas. puesto que la estructura del texto ofrece indicadores esenciales que permi- 
tcn anticipar la informacion que contienc y que facilitan enormcmcnte su interpre- 
taci6n -por ejcmplo. mediante las palabras clave-. Por otra parte, atender la estruc- 
tura del texto permite mejorar de forma drastica la que posiblemente sea la iinica 
estrategia de comprension lectora que es utilizada de forma universal por todos los 
profesores/as: la formulaci6n de preguntas (ver mas adelante, capitulo 7). 

Asi, no se trata tanto de ensenar que esto es una narracibn y aquello un texto 
comparativo. como de ensenar lo que caracteriza a cada uno de estos textos. mos- 
trar las pistas que nos conducen a su mejor comprension y hacer conscientc al lec- 
tor de que puede utilizar las mismas claves que el autor usa para componer un sig- 
nificado, pero esta vez para interpretarlo. Fomentar las estrategias de escritura con 
el fin de redactar textos distintos puede ser. sin ninguna duda. una dc las mejores 
formas de contribuir a este objetivo. 

Por ello. no es necesario ccasarsc* con ninguna tipologia en particular: para e 
uso en la escuela. su utilidad recae en que nos recuerdan que estos textos existen V 





. oportunidad para trabajarlos cuando se trata de aprender a lecr. y 
ha* qllC e nder Es necesario cuestionar una practica muy extendida. que con- 
jjieer P ara . a ^ r nln0S aprenden a leer determinados tipos dc textos y luego se les pide 

que 



Le«flfl oe 0!> aDr endcr otros textos distintos. Por lo demas, parece claro que diver- 
ge lea" para |j e e5C ritos cuando se aprende a leer y a escribir. y cuando se utilizan 
#fc» r toS tl[ ! r tura como medio para el aprendizaje. no es una cuestion de «progre- 
|BCtu»« y esc ' dad> sjno dc re alismo pedagogico y de adecuaci6n de los medios 
da> o d f ,m0( ' nitl . in< alumnos loarcn los obietivos que se persiquen. Para 



0 dC "h snone para que los alumnos logren los objetivos que se persiguen. Para 
de V* sc ( ' s V ri0 ensenar estrategias que ayuden a comprender distintos tipos de 
e " 0, ' sit- parecc. vamos a ocuparnos de esta cuestion. 
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para comprender... Antes de la lectura 



En este capftulo y en los siguientes vamos a analizar con cierto dctalle algunas 
de las estratcgias de comprension lectora que con mayor frecuencia aparecen rese- 
'ftadas en la literatura especializada. Voy a organizar su exposicidn atendiendo, cn 
cste capftulo. a aquellas cuyo fomento ticne lugar antes de que se empiece propia- 
mcnte la actividad de leer, y rcservando para los dos siguientes las que deben traba- 
jarse durante y despues de la lectura, respectivamente. Como el lector podra com- 
probar. esta distineion no deja de scr un poco artificiosa. puesto que muchas de las 
estrategias son intcrcambiables, y otras cstaran presentes antes, durante y despues 
de la lectura. Sin embargo, dicha difcrenciaeion me parece mas util que otras al uso 
justamentc porque en eila se hacc hincapic en que las estrategias de lectura deben 
estar presentes a lo largo de toda la actividad. 

A continuation examinaremos lo que puedc hacerse previamente a la lectura 
para ayudar a los alumnos en su comprension. Dividire la exposition en sers suba- 
panados: ideas generales; motivation para la lectura; objetivos de la lectura; revision 
* actualization del conocimiento previo. cstablcct-r prediccioncs sobre el texto y ge- 
nerar preguntas sobre el. *, 



Ideas generales 



03 de_la!l mC ' pal idea 9 eneral es la conceptio n que el maestro o profesor teoflaJSCf- 
,ac '6n a eJTT 8 ' '° QUe ' C hara diseaar unas u otras experiencias educativas con re- 
P°*>e leer 3 ^ '' br ° se ex P one una determinada manera de entendcr lo que su- 
^teriorcs.'M^ n ° SC tfata ahora de sin,ctizar lo °. ul " 5C desprende de los capitulos 
tener en c b ' Cn me 9ustaria 50,0 enfatizar algunos aspectos que habria que 
an *fs de P«! nta para una COrr ecta ensenanza de estrategias de comprension lectora 
. * nlrar en materia: 

mucho mas <* ue P° seer un r 'C° caudal <Je estrategias y tecnicas. Leer 
e todo una actividad voluntaria y placentera. y ensenar a leer debe 



tener esto en cucnta. Los ninos y los maestros debcn estar motivados p ara 
aprender y ensenar a leer. 

De acuerdo eon el punto anterior, seria necesario distinguir situaciones en 
las que «se trabaja* la lectura y situaciones en las que simplementc *se lee». 
En la escucla ambas deberian cstar presentes, pues ambas son importantes- 
ademas, la lectura debe ser valorada como instrumento de aprendizaje, i n I 
formacion y disfrute. 

Los alumnos no van a creer que leer -en silencio, solo para leer, sin que 
nadie les pregunte nada acerca del texto, ni solicite ninguna otra tarea re- 
lativa al mismo- es igual de importante que trabajar la lectura -o eualquier 
otra cosa- si no ven al maestro leyendo al mismo tiempo que ellos lo hacen. 
Es muy dificil que alguicn que no encuentre gusto por la lectura sepa trans- 
mitirlo a los demas. 

La lectura no puede ser considerada una actividad competitiva. a traves de 
la cual se ganan premios o se sufren sanciones. Asi como los buenos lecto- 
res nos refugiamos en la lectura como modo de evasion y encontramos en 
ella placer y bienestar, los malos lectores la rehuyen y tienden a evitarla. 
Comparto con Winograd y Smith (1989) la conviccion de que convertir la 
lectura cn una eompeticion -abierta o encubicrta- entre los ninos tiende a 
perjudicar los sentimientos de compctencia de los que encuentran mayores 
problemas, lo que contribuyc a su fracaso. 

. Dado que podemos hacer diferentes cosas con la lectura. es necesario arti- 
cular diferentes situaciones -oral, colectiva. individual y silenc.osa. eompar- 
tida- y encontrar los textos mas adecuados para lograr los objetivos que nos 
propongamos en cada momento. La unica condicibn es lograr que la act.vi- 
dad de la lectura sea signifieativa para los ninos, responda a una fmalidaa 
que ellos pucdan comprender y compartir. . 

. Por ultimo, antes de la lectura, el profesor deberia pensar en la complej.dad 
que la earacteriza y simultaneamente. en la capacidad que t.enen los n.nos 
para enfrentarse a su manera a dicha complejidad. Asi, su actuaci6n tenac- 
ra a obscrvar estos ultimos y ofrecerles las ayudas adecuadas para que pue- 
dan superar los retos que la actividad de leer siempre deberia .mpl.car. 

Estas reflexiones. .antes, de la lectura. pueden contribuir a que su ensenanza y 
su aprendizaje sean mas faciles y rentables. 



«jFantastico! jVamos a kerb Motivando 
para la lectura 

Ninguna tarea de lectura deberia iniciarse sin que las nina^y los ninos se en 
cuentren motivados para cllo. sin que este claro que le encuentran sentido. 

Como ya dijimos en el capitulo 2, para encontrar sentido a lo que deDt 
hacer -en este caso. leer- es necesario que el nifto sepa que debe hacer -que con 
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e se prc tende que logre con su actuaeion-, que sienta que es capaz 
objetivos q ^ pu( . de haccf|0 que tjene |os recursos n ecesarios y la po- 

£ ^ depedir V recibir la ayuda precisa-^ue encuentre interesanteto que se le 

jJSpor* qU i l^ 9 eonciici6n remite a los objetivos que prcsiden la lectura. y la exami- 
13 ^ s adelante. Voy a abordar. pues. las otras dos de una manera bastante 
naremos ma 

c0 njunta. ^ ^ con tribuye a que se encuentre interesante leer un de- 

Vn "material consiste en que este le ofrezca al alumno unoyretos que pueda 
tcrmiwpo " ^ adecuado utilizar textos no conocidos, aunque su tematica 

-guafW' bcrjan resu | tar en mayor o mC nor grado familiares al lector; en una 
qcontemo ^ y tener en cucnta el conoeimiento previo de los ninos 

ILion al texto que se trate y de ofrccer la ayuda necesaria para que puedan 
C °lm^un siqnif.cado adecuado acerca dc el -lo que no deberia interpretarse como 
SScar el texto. o sus terminos mas complejos de manera sistematica-. 

Tambien hay que tener en cuenta que hay situaciones de lectura mas mot.va- 
rloras Que otras; por ejemplo. la practica dc la lectura fragmentada -un parrafo cada 
uno dos paginas cada dia...-. muy frecuente en nuestras eseuelas. es mas adecuada 
para .trabajar la lectura. en determinados aspectos que para que los n.nos lean. En 
eualquier caso. este tipo de lectura nunca-deberia ser usado eo>«xerOTmdad. 

Us situaciones de lectura mas^notivadora^ son tambienflas mas reales es decir. 
aquellas cn las que el nino Ice para evadirse. para scntir el placer de leer, cuando se 
acerca al rincon de la biblioteca o acude a ella. 0 aquellas otras en las que con un 
objetivo claro -resolver una duda. un problema o adquirir la informacion necesaria 
para determinado proyecto- aborda un texto y puede mancjarlo a su antojo. sin la 
presion de una audiencia. Como senalan acertadamente Colomer y Camps (1991), 
seria mas productivo dedicar buena parte del tiempo que en las escuelas actualmen- 
tese consagra a oralizar los textos a discutir y comcntar que y c6mo se ha leido, que 
se ha pretendido, etc. Las autoras indican, ademas, que la lectura en voz alta deberia 
responder siempre a un proposito real: comunicar algo escrito a los demas que care- 
en del texto de que se trate, pues si lo tienen es^francamente absurdo tener que es- 
cuchar como otros lo lecn. 

Por otra parte, la motivation esta estrechamente vinculada con las relaciones 
afectivas que los alumnos puedan ir cstableciendo con la lengua escrita. Esta debe- 
ria ser mimada en la escuela. y mimados los conocimientos y progresos de los ninos 
w» torno a ella. Aunque muchas veces se atiende sobrc todo a la presencia y funcio- 
jT dad de lo escrito cn el aula, quicro insistir en que esta vinculacion positiva se es- 
ablece principalmente cuando el alumno ve que sus profesores. y en general las per- 
^nassignificativas para el, valoran. usan y disfrutan de la lectura y la escritura y. por 
•NKsto, cuando el mismo puede disfrutar dc su aprendizaje y su dominio. 

' '*te-se - a qU ° Un n '"° se sienta im P licad0 en ,a tarea de lectura 0 5'mplementc para 
su a s,cnta motivado hacia ella. necesita tener algunos indicios razonables de que 
No se" 30 ' 6 " ^ eflcaz ' 0 cuando menos. que no va a consistir en un desastre total, 
tido en aUtd< * f>edir W tenga ganas de leer aquel para quien la lectura se ha conver- 
Un es P e J0 que le devuelve una imagen poco favorable de si mismo. S6lo con 




ayuda y confianza la lectura dcjara de ser para algunos una practica abrumador a 
podri convertirse en lo que siempre deberia ser: un reto estimulante. 
)y- Motivar a los ninos para leer, por la tanto, no consiste en que el maestro d" 
•jFantastico! jVamos a leer!», sino en que lo digan -o lo pienscn- ellos. Esto se cons* 
gue planificando bien la tarea de lectura y seleecionando eon criterio los materials 
que en ella se van a trabajar, tomando decisiones aeerea de las ayudas previas q u * 
pueden nccesitar algunos de los alumnos, evitando situaeiones en las que prime la 
competicion entrc los ninos, y promoviendo siempre que sea posible aquellas que se 
aproximen a contextos de uso real, que fomenten el gusto por la lectura y que dejen 
al lector que vaya a su ritmo para ir elaborando su propia interpretation -situaeiones 
de lectura silenciosa. por cjcmplo-. USe da cuenta de que estas son las mas habitua- 
te en la lectura cotidiana, y las mas aiejadas de lo que suele ocurrir en la escuela?). 



^Para que voy a leer? Los objetivos de la lectura 

En los dos primeros capitulos hablamos ya, generieamente. de la importancia 
que poseen los objetivos que presiden la lectura. Citaba alii a Brown (1984), para 
quien los objetivos de la lectura determinan c6mo sCsitua un lector ante ella y como 
controla la consecution de dicho objetivo, es deeir, la comprension del textd>Existe 
un acuerdo general sobre el hecho de que los buenos lectores no leemos detmismo 
modo cualquier texto. y que justamente un indicador de nuestra competencia reside 
ahi, en la posibilidad de utilizar las estrategias necesarias para C3da caso. 

Los objetivos que pueden plantearse los lectores frente a un texto pueden ser 
muy variados, y aunque procedieramos a enumerarlos nunca podriamos pretender 
que nuestra lista fuera exhaustiva; habra tantos objetivos como lectores en diferen- 
tes situaeiones y momentos, Voy, por tanto. a hablar de algunos objetivos genericos 
cuya presencia es importante en la vida adulta y que pueden ser trabajados en la es- 
cuela.* El orden en que se presentan estos objetivos o finalidades no es jerarquico; 
fodos deben tener su lugar en las situaeiones de ensenanza. 

* Leer para obtener una informacion preeisa 

Es la lectura que realizamos cuando nuestro proposito consiste en localizar 
algim dato que nos intcresa . Este tipo de lect yia s eearacteriza oor el hecjiri_ae^quc. 
en la busaue da de unos dates, se oromice de mane*™ ;-m ayv.w{v t- d '- i nrff'm l gg 
oTros, No podria ser de otra manera. dado que en caso contrario nuestra acUjac !° 
seria muy poco eficaz. Ejemplos caracteristicos de leer para localizar una ^ foff " act ° 
concrete lo constituyen: la busqueda de un numcro de telefono en una guia; la c 
sulta del periodico para encontrar en que cine y a que hora se proyecta una pe « 
la que queremos ir a ver; la consulta de un diccionario o de una enciclopedia. e 



• La clawficaci6n de objetivos o finalidades de lectura que se prescnta recoge las aportaciontt <<< • 
del Baix Emporda que se incluyen en el documento no puNicado (febrero. 1990): Ucnicnyamcni 
comptensia lectora. 



^formation preeisa requ.erc ensenar algunas 

En5C c Jn las cuales este objetivo no se va a poder eonscgu.r. En los ejemp os 
^rateg^ sm as ^ ^ dd a , fabet0 y sab las gu(as t 

P»* P T dSiona nos v las enciclopedias (aunque no todas) estan organizadas 
J f 6nic3S. i0S . d ^ C '° n n a e r cesjt V a saber que los pcriodicos destinan unas pag.nas espec.a- 
^ <* °tt3cls a" omo que suele existir un indice que sena.a e. numero de 
** a , 0S esp taculos as c ^ feque , da Con toa0i l05 tcxtos QUC pue - 

^gioa en que_ * ^ c b inforrnac i 0 nes precisas pueden ser muy variados. 
Z ^TJZIZ^ tipo de lectura se caracteriza por ser muv se.ectiva -en 
p 0 demosaf.rma que ^ informacion como requisite para encontrar 

, a medida en que |a mjrada , por |a in f orrna ci6n no pcrti- 

* ^^'vez minuciosa cuando se encuentra lo que se busca. Como puede com- 
^ te ' Y ;? nmento de a lectura como medio para encontrar informaciones precsas 
^obar, el tomemo u conte xto de uso real tan frecuente que ni siquie- 

** 13 ""^^ZV^ ofrecer ocasiones sigmf.cativas.para traba- 
|^rd1Tectura. como la rapidez. que son muy valoradas en la escuela. 

i If ;K ** «** ^r os hacer a, d° 

^o parat cua es ccesaria: leer las instrucciones que regulan un ,uego de 
me* £ Sas de uso de un aparato; la receta de una tarta; .as cons.gnas para par- 

F^^TS* como Hacer.... es imprestindible ^ . 
eomprenda e, texto leido. y en e. caso de que lo que se pretende hac «r « c* ^ 
ademas habra que asegurar que dicha comprension es compart.da -. 
anterior e. lector procedia seleecionando que ieer y que no leer, ahora es abso uta 
mente necesario leerlo todo. y ademas comprenderlo. como requisite para lograr el 
fin propuesto. ^_^ ll>t „ 
: Una ventaja innegable es que en estos casos la tarea de lectura es completa- 
.Kietttesiqnifkativa v funcional; el nirio lee porque le resulta necesario nacerigyjoe- 
rftisse ve en ia neces .dad de eontrbTa r^nirrjp^^ Aqui no basta con leer. 

asegurar la comprension de lo leido. PojrjstaTff^n In lerhin df in^truttiones^ 
r tcetas. reg las de funcionamiento, etc., c onst,t" Y en un medio adecuado par a,lxupen- 
-fe>1a comprension v el control de la propia c omprensio n -la metacomprensiOn, ^re- 
werda?-. especialmente si las consignas leidas deben "5er compartidas por un grupo 
de alumnos. 

Leer para obtener una informacion de caracter general 
Es la lectura que tiene lugar cuando queremos saber tde que va» un texto, 
•saber que pasa», ver si interesa scguir ieyendo... Cuando leemos para obtener una m- 
tormacion general, no estamos presionados por una busqueda concreta. nt neccsita- 
2^saber al detalle lo que dice el texto; basta con una impresion, con las ideas mas 
, Jnerales. Podria decirse que es una lectura guiada sobre todo por las neces.dadcs 
que tenga el lector de pmfundi/ar mas o menos en ella. y en eso es algo d.stmta de 
P'estd.da por los objetivos anteriores. 
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Por ejemplo, si usted necesita encontrar la definici 
el d.cc.onano. no le basta con sacar la idea general de que en eM^ * ZUrr6n ' «n 
cuentran las defmicioncs, y puede que no le Ja tlmii ™onari 0 se en 

aproximada de la defini^n Joe bu*a Tarn c^o , Sd^Vuro Un » £ 
genera, de los ingredientes nccesarios para hacer u p^stc dfbe™ ° Una 
que e n ese caso haga a.go con berenjenas. pero tal ve no Zrtl Z™'' ? Pr ° ba <* 

Sm embargo, cuando coge el peri6dico no lee Zl Z , 3 ' d past <* 
culos de fondo que lo componeV End ca o de as i "e £^1^ ° 
lea el titular; en ocasiones. esa simple lectura ya es Z£2 na " probab, ^ue 
t-cia. En otras ocasiones. el titular le paree " uqlent v enZr ^ 3 0tra 
bezamiento, en e. que se sintctiza .a notic.a Pued cda * ah H * ^ 3 ' en <*~ 
fundizar; en ese caso. todavia tiene la o^t ^rl r 5 ^ Pf °' 
tick o bien .ir saltando. y buscar aque. ^^ 4^31^?? n °~ 

«* segun e. autor. e, t.tulo y las columnas que ocupa. podemos decidir sHo 
-tamo^^ ^ZoT" «"* con- 

como hemos visto. es muy util. Dejeme solo anadir que fomentar este t DO dctectE 

,a ,,cc,ura cr,tica - en ,a ~S 

que P ^ene nueTer^l " r 5 form ? ndo * U " a impresi6n del * xto - V sabc tantt > «° 
sidera aue TJ, «J2 Sffi * C ° m ° '° quc puedc obviar - Chall (1979) con- 
iz nun ra ? Ur3 * 0rdCn "** deVad °' CUV ° a P™** a * si * 

^ggg g? d3d0 C ° n ** 3,U ™° — de lleno I res- 



Leer para aprender 

quir oZZaZ t S n PUtSt0, 3prendemos <™ » a tectu« que realizamos para eonse- 

< d lee 'par ao™£ C ° m ° '° S , qUt ' 3C3b0 de enunciar ' va ™ s a tratar del objetivo 
de^e^aprender. cuando la fina.idad consiste -de forma explicita- enanW 

SSS7S£S^1 b,en que el texto retenido sea frut ° <* una dec| - 

^^0^ se.eccionado desir e 

leiH^t-uifliejiejjm^ ^ j 
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t , C ualquier caso, cuando por decisibn personal o por acatam.ento de la dec- 
f ntros el alumno lee paraapu^r, su lectura posee unas caracer.st.cas d.s- 

ti" t3S 3 fin repetida. Es decir, cuando s£esTtfaTa> pwdeprocedcr a una lectura 
&KfJ&t5pa7a situarlo enju_con2nTo. y lu egge^T ^ndizan^jas 

9 <nera r^Sie^rcur^^ clTwiorse ve Inmeiso en uTTpToceso 

.46H!STiS , nterrogarse sobreloj^eJee L a_esta^^ 

Sjjbcaj^^^ es hab.tual 

'^!S^n ^ fl vtida-eiat>oT3TTesumi^y eso uemas sobre lo le ido. anotar lo que 
" f,!LTda voi^rTlwdtertc^^ a P fendi - 



y : , .ma duda volver a leer el tcxtouotros&jejaiejg^^ 

^et7c^ndo-1^^ 
^ ; 7 v controlada se actualizan de fom iaintegTada y conscjente . pcrmftendo la ela- 

! , d ri^de^Q^ficados que caracterizane^^ ' 
^^nauSer para aP 7eWr«uni7nralidad en si misma. su consecuc.on puede 
verse muy favorecida si el alumno tiene unos objetivos concretes de aprend.za^Es 
Zi oo solo seoa quHee^ma^rend^si^^ «S^«»P?r V 

qtanly daf n^te senTido. Dado que en este apartado nos centramos en los ob t - 
vos de lectura. considero fundamental que cuando esta se usa come , med.o para £ 
aprendizaje el alumno conozca en detalle los objetivos que se pretende que cons.ga. 

i Leer para revisar un escrito propio 

Este es un tipo de lectura muy habitual entre determinados colcct.vos -los que 
utilizan la lectura como instrumento de trabajo-. aunque fuera de ellos puede : ester 
muy restringida. Cuando lee lo que ha escrito. el autor/lector rev.sa la adecuaaon del 
texto que ha confeccionado para transmitir el significado que le ha mot.vado a es- 
cribirlo; la lectura adopta ahi un papel de control. dcT*gulaci6n. que puede adopter 
tambien cua.ndo se revisa un texto ajeno. pero no es lo mismo. Cuando yo leo lo que 
he escrito. se lo que queria decir, y tengo que ponerme simultaneamente en mi lugar 
y en el del futuro lector, o sea. usted. Por eso. a veces los textos son tan d.fic.les de 
cntender -el autor tal vez solo se puso en su propio lugar, no en el de los posioies 
lectores-; y por esa razon a veces nos resulta tan dificil revisar nuestros propios tex- 
tos -itenemos ten claro lo que queremos decir. que no nos damos cucnta que no lo 
decimos claro!-. 

Es una lectura critica. util. que nos ayuda a aprender a escribir y en la que los 
componentes mctacomprensivos se hacen muy patentee En el contexto escolar. a 
autorrevision de las propias composiciones escritas es un ingrediente imprescind.b e 
en un enfoque integrado de la ensehanza de la lectura y de la escritura. y en cual- 
quier caso para dotar a los ninos de estrategias de composicion de textos 

Leer por placer 

Poco puedo decir acerca de este objetivo. y es logico, puesto que el placer es 
a '9o absolutamente personal, y cada uno sabe como lo obtiene. Asi. tal vez lo unico 
que cabt senalar es que en este caso la lectura es una cuesti6n personal, que no 
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puede estar sujcta a nada mas que a clla misma. En este caso. el lector noriri 
tantas veces eomo sea necesario un parrafo o incluso un libro entero- rwT rdecr 
eapitulos v volver mas tarde a ellos; lo que importa. cuando se trata d'e «t ?' tar 
vo.es la experieneia emocional que deseneadena la lectura Sera fundament i'* tU 
lector pueda ir elaborando criterios propios para seleccionar los text™ m , c| 
como para valorarlos y criticarloga que ,ee - asi 

Quiza valga la pena detenerse en una consideracion. En general se aw . 
lectura por el placer de leer con la lectura de literatura. Es natural que sea ^ '* 
to que los textos litcrarios. cada uno a su nivel y al nivel adecuado de los 1^ 
son los que con mayor probabilidad van a «engancharle». Sin embarqo eVt^ 05, 
muy frecuente que se asocie la lectura del texto literario con el trabajo sobre ™ 
textos -cuestionarios de comcntario de textos. analisis de la prosa etcetera L 
por otra parte, de todo punto necesario. Por cllo sera util distinguir entre lee'r liw?' 
tura solo para leer, y leer literatura -y aqui tiene sentido. por ejemplo. que tod™ £ 
alumnos lean un mismo fragmento- para realizar determinadas tareas que si se\n 
focan adecuadamente no s6lo no interferiran en el primer objetivo. sino que avuda" 
ran a la elaboracion de criterios personates que permitan profundizar en el. 

Leer para comunicar un texto a un auditorio 

Este tipo de lectura es propio de colectivos y actividades restringidos (leer un 
discurso. un sermon, una conferencia. una leceion magistral; leer poesia en una au- 
d.cion). La fmalidad es que las personas a quienes se dirige la lectura puedan com- 
prender el mensaje que se les emite. por lo que el lector suele utilizar una serie de 
recursos -cntonacion, pausas. ejemplos no leidos. enfasis en determinados aspec- 
tos...- que envuelven la lectura en si y que estan destinados a hacerla amena y com- 
prensible. 

En este tipo de lectura. los aspectos formales son muy importantes; por ello. un 
lector experto jamas leerd en voz alta un texto paro el que no dispongo de una 
eomprension. es decir. un texto que no haya leido previamente, o para el que no dis- 
ponga de conocimientos suficientes. La lectura eficaz en voz alta requiere la com- 
prensi6n del texto. como ocurre con la lectura rapida. que es un producto, y no un 
requisite de la eomprension. Usted mismo pucde comprobar que si decide leer las dos 
paginas siguientes en voz alta. su eomprension se resentira. pues en este momcnto le 
van a preocupar otros aspectos -entonacion. respeto a la puntuacion. calidad en la 
diccion.... pcro a la vez. es bastante probable que tenga problemas tambien en la ora- 
lizacion-. Todos estos aspectos se resuelven mucho mejor si el texto que ha de leer en 
voz alta es previamente conocido. por ejemplo. si lee las dos paginas anteriores. 

Por supuesto, una condicion para que la lectura en voz alta tenga sentido. tanto 
para el lector como para el auditorio. rcmite al hecho de que este ultimo no pueda 
acceder al contenido que se emite de otra forma; en otras palabras, escuchar leer a 
alguien -excepto en el caso del rapsoda. en que suelc scr tan importante lo que se 
dice como la forma en que se dice- puede ser poco interesante y costoso si se tiene 
delante el texto de lo que Ice. 

Hasta aqui he intentado organizar cn distintas categories los que me pareccn 
usos fundamentalcs de la lectura en la vida cotidiana, sabiendo que algunos de ellos 
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vtensibles al eonjunto de la poblacion. pero teniendo en cuenta tamb.en que 
n°* n 1 enos lectores significa fomentar en la escuela todos esos usos en activ.da- 
*>"* ar Svas de lectura. Para que no se diga que esto es .muy teor.co.. permita- 
Irar ataunas tareas que se realizan en determinadas escuelas y que cumph- 
** cn " , os r equisitos de variedad y sign.ficatividad: 
rian C ° Trabajar la prensa en la clase. 
' Revisar las redacciones realizadas. 
' consultar diversas obras para una pequena mvestigac.6n. 
' rvnanizar una sesion de lectura de poesia. 

• en silencio un texto y eompartir las dudas e interrogantes que plantee. 
■ * Realizar alguna tarea a partir de unas instrucciones 

' Fomentar la eleccion de libros de una biblioteca o rmcon de lectura. 
; SSSr dc los niftos que objetivos persiguen con la lectura de determ.na- 
do texto. 

Para terminar con esta revision de objetivos. voy a referirmc ahora a dos que 
son tip!camente esco.are, es decir. cuya frecuencia en la escuela es muy e.evada. 
^ro que muy rara vez pueden ser ejercitados fuera de ella. 

> Leer para practicar la lectura en voz alta 

En la escuela este objetivo preside con gran frecuenc.a. mcluso a veces con ex- 
ckisividad. las actividades de enserianza de lectura. 

En sintesis. lo que se prctende es que los alumnos lean con clar.dad. rap.dez. 
lluidez y correccion. pronunciando adecuadamente. respetando las normas de pun- 
tuacibn y con la entonacion requerida. De hecho. todos estos requer.m.entos hacen 
que incluso para cl alumno lo primordial de la lectura sea respetarlos. s.tuandose en 
estos casos la eomprension en un nivel secundaria Sin ^mbargo. a los objetivos se- 
nalados el profesor suele anadir el dc eomprension. con lo que es frecuente que tras 
una actividad de lectura colectiva en voz alta. plantee preguntas sobrc el contenido 
del texto para e'valuar si lo comprendieron. Estamos ya entrando en el segundo ob- 
jetivo que qucria comentar, pero antes me gustaria hacer una reflexion. 

Si se trata de comprender un texto. el alumno deberia tener la oportunidad de 
leerlo con esa fmalidad; entonces, lo que se impone es una lectura individual, silen- 
ciosa. que permite que el lector vaya a su ritmo y que esta presidida por el objetivo 
«corn prC nsi6n». No se puede esperar que la atenci6n de los alumnos (especialmente 
cn las etapas iniciales de aprendizaje dc lectura) pueda distribuirse por igual entre la 
«>nstruccion del significado y la necesidad de oralizar bien. Por tanto. no parece muy 
razonable organizar una actividad cuya unica justificacion es entrcnar la lectura en 
*0i alta para luego querer comprobar lo que se comprendii. 

Por otra parte, es bien sabido, como ya hemos comentado. que leer con efica- 
en voz alta requiere la eomprension del texto. En muchas aulas cso se soluciona 
J««»endo que los ninos lean cn voz alta escritos cuyo contenido conocen aunque no 
- »9S hayan leido previamente -por ejemplo. leyendo cuentos que conocen por tradi- 

oral-. El problema cstriba en que cuando esos textos y esos tipos de lectura se 
Ipneralizan o se hacen exclusivos. los alumnos pucden ir construyendo una idea bas- 
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tante pintoresca aeerca de la lectura: leer cs decir en voz alta lo que esta escm 
libros euyo eontenido ya conociamos antes de empezar a leer. Probablement 
usted, que cs un lector experto, la lectura es una cosa bien distinta. 

En cualquier caso. la lectura en voz alta es solo un tipo de lectura. que n 
te cubrir algunas necesidades, objetivos o finalidades de lectura. La "preparac^" 
la lectura en voz alta, permitiendo que los ninos hagan una primera lectura inri* 
dual y silenciosa, previa a al oralizaeion, cs un recurso que a mi juicio deberia' 
utilizado. 

Leer para dar cuenta de que se ha comprendido 

Aunque cuando nos enfrcntamos a un texto siempre estamos motivados 
algiin proposito, y este suele implicar la comprension total o parcial del texto leido 
un uso escolar de la lectura, por otra parte muy extendido, consiste en que los a lum- 
nos y las alumnasjdeba n dar cuenta de su comprcnsi6n, ya'sga respondiend o aunagj 
>reguntas sobre el texto. ya sea recapitulandolo, o a traves de cualquier otralfrfi fty. 

compTe"nsiOie que los maestros y protesores procedan a q yaluar si la com - 
prensi6njia tenitln lunar, nue sto que £sta constituye un objetivo qu e desean alcan- 
zar75in embargo, como podremos analizar con detalle en el capitulo ), cUaiVJcVha- 
blenlos de las estrategias «despues de la lectura*, no cs scguro que mediante una scric 
de preguntas/respucstas pucda cvaluarse cl hecho de la comprension del lectof Al- 
gunas investigacioncs (Rapahel. 1982; Winograd y Pearson, 1980) muestran que es 
posiblc respondcr preguntas de un texto sin haberlo comprendido globalmente. 

Para lo que nos concicrne en este apartado. hay que sefialar que cuando la se- 
cuencia lectura/preguntas/respuestas se generaliza, se generalizan tambien para los 
alumnos unos objetivos de lectura: leer para poder responder luego unas preguntas 
que planteara el profesor. Segiin las caracteristicas de estas -por ejemplo. si afectan 
a detalles del texto, a aspectos perifericos-, dicho objetivo puede entrar en abierta 
contradiction con el de construir un significado del texto. que paradojicamentc es el 
objetivo que se pretende evaiuar. 

No estoy afirmando que no sea litil una secuencia como la descrita; simplemen- 
te quiero llamar ia atencion sobre el hecho de que requiere ser convenientemente pla- 
nifieada. y que. aun asi, nos permite trabajar solamente determinados objetivos y as- 
pectos de la lectura. 

Una vision amplia dc la lectura, y un objetivo general que consista en forma' 
bucnos lectores no solo para el marco de la escuela, sino para la vida, exigc mayor di- 
versification en los propositos que la guian, en las actividades que la promueven y en 
los textos que se utilizan como medio para fomentarla. 

Tres consideraciones para terminar. 

. En primer lugar, cn este apartado he senalado diferentes finalidades para la 
lectura; como es obvio. dentro dc cada una de las categories cabe una gran 
variedad de objetivos mas concretos. que deben ser comprendidos por el lec- 
tor, es decir, que cn la situation de ensenanza deben ser acordados con el. 

. En segundo lugar, como habra usted percibido, al hablar de objetivos hemos 
hecho referencia. aunque de forma tangcncial. al tema de los tipos dc tex- 
tos (ver capitulo 4). Es l6gico que sea asi, puesto que los diversos objetivos 
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anliearse meior a unos textos que a otros. y. por otra parte, si ticne 
suclen a P ,lca ^ ™3te*trK en , 3 escuela es porquc ello nos fac.l.ta el tra- 
T L d mS obk' lo" que Permitcn ap^ender los distintos uses de 

dc una 3simi,aci6n 

^ «-» «perimcntar e. placer de 

AUnQ a Ta un TX^Z^, enormcmente cuando encuentran un texto 
' ee l't fico que lZ*ce pensar. Y aunque lea usted una reccta de coc.na para 
C,C t v real ar a. esta lectura puede ir precedida de otra lectura mucho 
^ 'Sectiva Smo la resehada en e. primer parrafo: buscar una mforma- 
^ncreta que le lleve a descchar aque.las recetas que requ-eren de la 
C i £ del bafto de Maria.; o bien que su decisi6n vaya preccd.da de una 
! cTu «1^*formad6n general, que le habra dado una v ; s,6n gene- 
tfacerca de los distintos helados que podria preparar como postre 
t ^ luqal quiero rccordar que siempre cs necesano leer conalguo pro-. 
. En tcrcer lugar quj : fceuiradebe ser consccuente con 

iT^lc ?S x « Por lee no es adecuado andar luego planteando 
d,cho propos-ta S. se lee por eer ^ formg 

a^^^-. » que hacer un res* / 
Sn^W* los alumnos se beneficiaran de saber.o porque ^ 
forma diferente. Caro que para hacer un resumen habra que ensenar.es. 
ademas. como sc haccn...; de eso trataremos en otro cap tula 
Por ultimo es necesario tener en cuenta que el propos.to dc enscnar a los 
' nls aTeer con Sntos objetivos es que a la larga ellos m.smos sean ca- 
ptcS d»erse objetivos de lectura que les interesen y que ^sean ade- 
cTdos^ ensenanza seria muy poco OKI si. al desaparece el m* ro lo 
aprendido no se pudiera usar. Conviene refkx.onar sobre e^pue * « * 
mos dc acuerdo en que en la escuela. el objet.vo pnncipal - a may r.a . d as 
ve-ces implicito- que preside las tareas de lectura es pontes a preg ntw 
sobre el texto leido.. y estamos de acuerdo tamb.en en que esta hab-hdad 
tiene pocas posibilidades de ser actualizada en situac.ones hab.tuaes .at 
lectura, no es de extranar que lo que aprenden los ninos en la escue a i res- 
pecto de la lectura se circunscriba a algunos de los usos que aqueita to- 
menta. y que su funcionalidad fuera de ella se vea muy mermada. 



Activar el conocimiento previo: <ique se yo acerca 
de este texto? 

Ua. por favor, los siguientes ejemplos. extraidos de tres clases de segundo curso 
«M>nmer ciclo de primaria. En las tres se utiliza cl mismo libro para la lectura. aun- 
el texto es distinto en cada ocasion. En el primer ejemplo, se transcribe un frag- 
d « la tercera sesion en que los ninos estan leycndo -una parte cada dia- c« 
" Smo ^exto. Los dos siguientes muestran lo que ocurre cuando se inicia un texto. 
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(los niftos cstan rcalizando un trabajo, relacionado con cl libro de fichas, para saber que 
planta del pie. Hay bastante ruido en el aula. M. (la maestra) pregunta quien no ha 
tarea. y algunos ninos levantan la mano. M. indica que ya la acabaran despucs. Intenta 
orden. pidc que cscwhen. que no griten.) 

M: Oye... aye- por favor-, empezar 3 leer„ empezar. Empezar a leer bajito la 67... a con 
cion dc lo que Icimos ayer. 

(Tras algunas intervenciones dirigidas a que los ninos abran el libro por la pagina scnalada. cm- 
pie2a a leer cada nino dos rayas del texto.) ( C _ 3 j 

|M. Indica a los nirios que van a haeer lenguaje.) 

M.: Bien... como ya hablamos termtnado el cuento_ ique cuento habiamos terminado, Eva? 
Eva: El de Caperucila. 

M.: El de Caperuota Ro;a. Hoy vamos a cmpcz 3 r un cuento nuevo. 
Ninos: El de los cerditos. 

M.: El de Los trcs cerditos. Vale, aftora nada mas vamos a cscuchar. Vamos ha escuchar... seguro 
que todos 0 casi to<kis -Mari Carmen, sientatc bien. por favor- nos sabemos el cuento dc los 
tres cerditos, pero cscuchadlo bien porquc hay cosas que yo os voy a decir y que vosotros no 
habeis oido 0 no os aeordais, y despues voy a hacer preguntas del cuento. iQueda entendido? 
Vale, pues abora vamos ha empezar. Todos callados. ide acuerdo? 



(M. Explica el cuento.) 



(A-l) 



(M. Esta escribiendo la fecha en al pizarra. siguiendo el dictado de los ninos.) 
M.: Vamos a vet. saead el libro de lectura y el libro de trabajo. 
(Los ninos los ponen encima de la mesa.) 

M.: El cuento de Garbarteito. mas 0 menos conocemos todos de que trata_ <Guicn explkaria un 
poco lo mas importante del cuento, 0 lo mas drvcrtido. que pasa con este que se llama Gar- 
bancito? Jose, a ver, cuentalo tii. 

(Jose no responde. Otros ninos levantan !a mano. M. Ic indica a uno que lo explique.) 

Nino 1 : Que Garbancito nacio muy pequeno y lo que pasa cs que cuando... cuando iba a comprar, 

0 sea, podian aplastarle, porquc la gente no lo podia ver, y cantaba. 
M.: <Y que mis?... ^Quien sigue?_ iNadie mas?.- A ver, continua (al mismo nino). 
Nino 1 : Entonces, cuando iba 3 la tienda. entonces la de la tienda no le veia y sc subto a la mesa- 

y cuando fue Garbancito a su padre a llevarle la comida fuc cuando sc escondib en la col, vino 

la vaca. se comio la col y al Garbancito. Lucgo la madre le dio mas coles a la vaca y se tiro un 

pedo y salid cl Garbancito. 
M.: Esto mas 0 menos es el cuento dc Garbancito. Hoy. entonces cada uno con su libro de lectura- * 





' V- ;Oue pa9' n3? „ 1- 35 3ft v 37 del libro dc lectura-. 

"X «. ~< «- ^ » ***** »* 
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iaben leer.) 



Como poo. comproba, ^^S^^S 
das residen. por supucsto. end ^'^^p,^ de los objetivos de 
si atenden.es a .0 que aqu. nos al V*o0 P ^ rf q 

,CC p IU " leeM v a S^qM.I-n p'ra ayudar a .os ni.os a ac- 

^Paraquevoy a kcr? ) y -a los rxu " der el text0 que t .c- 

pilizar el conoc.m.ento prev.o que les va a se r u P ., timo aspect0 

^ddante. Le puede parecer paradoj.co que , ei/ jnplM a 
ofrezca fragmentos en los que los mnos V°X£ £Z Z ™™™. pcro vale 

tcxto que van a leer. Luego revKaremos otros easos en que ^esc ^ no oc . p 
jfe pena que tenga en cuenta que hacer leer lo que ya se conoce es una pract.ca 

extendida. En cualquier caso, pasan cosas d.ferentes. 

• As*, en el ejemplo C-3. la unica referenda que puede 

frase u eontinuaeion de «o que leiamos ayer, La maestra ya ^"^.'^Sr 
to a los ninos en una sesion anterior, y se limita en las s.gu.entes ses.ones a sena 

la pagina que corresponde. , nrofesores 

los dos ejemplos sigu.entes son tambien distintos. fcn ambos casos los P'^ 
dan por su puesto que los ninos conocen los cuentos que van a leer, pero su actu-cw 

* muy difcrente. Mientras que en A-l la maestra explica con ^J^^Z 
-aproximadamcnte durante nueve minutos-, y ticne que hacer grandes « fuer ^ 
*|ue los ninos no la intcrrumpan. en el ejemplo B-1 el profesor pide a un ni ™ J ue * 
P»ique lo que sabe del cuento, con lo que los demas -si no la tenian ya- adquieren ^una 
toformacion general acerca del mismo. Ademas. mientras que en A-1 el resto ae 

»6n se dedica a una seeueneia preguntas/respuestas sobre lo exphcado. en la b- » s 
"na actividad de lectura s.lenciosa, seguida de otra en la que se clarif.can las duaas q 
,Q s nifios encontraron. La sesion se cierra tambien con las habituates P; e 9 unlas . 
I El tema del conocimiento previo cs de gran important en este hbro ut n . 
^fted no poseyera el conocimiento pert.nente. no podria entenderlo. interpto-ia 
^carlo. utilizarlo. recomendarlo. desecharlo. etc. Pero si ya conoce todoio que 
»t » contando. o bien se aburre notablemente 0 bien tiene un gran esp.ntu 



crificio. porque la gracia no cstriba en saber lo que dice el tcxto, sino en saber | 0 
cesario para saber m5s a partir del textp . C uando un escrito ya es eonocid bTcTT " 
no tien e qUe~"Ftacer ningu n estuerzo paraTbmprenderlo." " 

Si el texto esta bien escrito y si effector posee un conocimiento adec uado 
el, tiene muchas posibilidades de poder atribuirie srqmricado . bi ello 
manteniendonos ante un tcxto razonablemente redactado, puede ser debido a ' 
tipos de motivos (Baker y Brown. 1984): 

. Puede ser que el lector no posea los conocimientos previos requcridos para 
poder abordar el texto. Es lo que nos ocurre a los inexpertos cuando inters 
tamos entender un documento legal enrevesado. En estos casos. o bien n 
hacemos con el conocimiento necesario, o bien abandonamos el texto 
consultants con un abogado). 
. Puede ocurrir que poseamos el conocimiento previo, pero que el texto en si 
no nos ofrczca ninguna pista que nos permita acudir a el. Por ejcmplo, si 
usted lee el siguiente titulo: 

oLaracieristicas y Tuneiones aci cpiiome» 

es posible que no scpa que" cosas dc las que ya sabe le pueden ir bien para 
afrontar lo que se le avecina. Si prcviamcnte alguien ie explica que le va a 
pasar un texto que tiene que vcr con un a teoria que pretende ofrecer eri- 
terios para secuenciar los contenidos de la ensenanza, va a poder aportarle 
al texto lo poco o lo mucho que conozca sobrc el tema. no de los epitomes, 
sino de la secuenciaeion. de los contenidos escolares, etc. 
. Por ultimo, puede ocurrir que el lector pucda aplicar unos determinados co- 
nocimientos y construir una interpretacibn acerca del texto. pero que esta 
no coincida con la que pretendia el autor. Winograd (1985) senaio que las 
dificultadcs que scgun muchos profesores encuentran algunos alumnos 
para dilucidar la idea principal de un texto remite a que lo que ellos consi- 
deran esencial es distinto a lo que desde un punto de vista adulto -que 
puede incluir tambien el del autor- se considera fundamental. 

Por ejemplo. en el caso A-1. tras la explicacion de la maestra, ningun nifto 
considera que lo mas importante del cucnto de los tres cerditos es la idea de que 
quien trabaja bien, y hace una casa fuertc. se beneficia de su trabajo, mientras que 
los que se dedican a cantar y a bailar despues de hacerse una casita con cualquier 
cosa. en cuanto llega el lobo tienen verdaderos problemas. Por el contrario. lo que 
los nifios encuentran mas importante son varias cosas -para cada uno, una diferen- 
te)-: que los cerditos no tengan comida, que el lobo sea demasiado grandc para 
pasar por la chimenca, que la paja de la primera casita no aguante nada. Un nifio 
llega a exasperar a la maestra preguntando insistentemente porque los cerditos se 
comen al lobo y no dejan participar del festin a la madre, que se quedd olvidada en 
la primera pagina del cucnto. 

En definitiva, parece necesario que ante la lectura. en la cscucla, el profesor se 
plantce con que bagaje los niftos van a poder abordarla, y que prevea que cste no va 
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bagaje condiciona enormementc la interpretacion que se 
scr homoge"^- b)e unicame nte a los conceptos y sistcmas conceptuales de 
construY*- y«0' » ^ constituido tambien por sus expectativas, mtcreses. v.- 
£s alt"" 005 ' S IZos los aspectos mas relacionados con el ambito afect.vo. y que in- 
P °\ 3 .tnbucion de sentido a lo que se lee. Por lo demas. si la prevision del 
irttenen en " a a r, ° da aemasia do alejado de las posibilidades de los n.nos. 

Sfaor es que un ^ Q bjen en articular algun , ipo de enseftanza que les 

'■Sivezdeba pensa n £n re|acjon con e , con0 eimiento previo, hay algunas 

proporcione lo que g {q% ^ a actua | izarlo . En cada ocasion 

fc^f J ?lo que parezca mas adecuado. aunquc no hay ningun inconveniente 
^pr'occdcr a todo ello en un estilo mas o menos informal. 

t nnr almr" info rmation general sobre to que sevaa leer 
• Mgg^iJde explicar el contenido. comVdTind.carles a los alumnos su 
^ intentando que puedan relacionarla con aspectos dc su expenenc.a prev.a. 
*" * v a^e? un texto relacionado con los eclipses so.arcs. e. profesor 
hecho de que buena parte de sus alumnos habran visto por 
CLkiori el eclipse ocurrido en Mexico en juho de 1991. 

^Puede considerarse que informar a los alumnos sobre c. tipo de texto -o supe- 
-rtstructura textual- que van a leer cs tambien un medio de proporcionarles conoc- 
Sol que 'es van a resultar utiles para su tarea; como vimos en e. eapitulo ante- 
rior, saber que vamos a leer un cuento. un tcxto expos.t.vo, una not.c.a o unas ms- 
trucciones nos permite situarnos ante la lectura^or ejemplo. esta mformae.on va a 
orientar a los alumnos acerca de si sc trata dc un contenido real o de ficc.on; si nos 
informs dc algo que ha sucedido rceientemcnte o por si lo contrario describe hechos 
<tel pasado; si nos va a exponer determinados conceptos; si nos va a ayudar a saber 
como haccr algo. 

En ckrto sentido. cuando cl profesor intenta dar algunas pistas a sus alumnos 
fiafa aborda'r el texto, lo que hace se asemeja bastante a lo que Edwards y Mercer 
(108S) denominan «eonstruir contextos mentales compartidos* para rcferirse a aque- 
Ho que los participantes en una tarea o eonversacion compartcn acerca de ella. y que \ 
jwede asegurar una comprension compartida al menos en sus rasgos generales. Al 
tombinar esta informacibn con los requerimientos -objetivos que se pretenden- de 
'a lectura, cl alumno lector posee, antes dc iniciarla, un esqucma o plan de lectura 
Que It- dice que tiene que hacer con ella y que sabe el y que no sabe acerca de lo que 
va a leer. 

2. Ayudar a los alumnos afijarse en determinados aspectos del texto que pueden 

aetivor su conocimiento previo 
Due* ^ nt,uc variar a mucho en funcion del texto que se trate de leer, el maestro 
P Cde hacer vcr a los ninos y ninas que las ilustraciones, cuando acompanan a la es- 
orim i 10 * titU,os ' los subtltulos. las enumeraciones (ya sea del tipo 1. 2.... o bien «En 
clave ; ' gar - En segundo lugar.... ). los subrayados. los cambios de letra, palabras 
.«iem^ Presiones dcl li PO "La idea fundamental que se pretende transmitir...», «Un 
d€ 10 m ^ quiere dear...,. -Los aspectos que se dcsarrollaran...., las intro- 



duccioncs y los resumcnes... etc., son aspectos que Ics ayudaran a saber de an* 

el texto. ^ c tra ta 

En eada caso se tomaran los indices que se consideren mas oportunos 
ser de gran utilidad establcccr una discusi6n sobre lo que el grupo sabc ya del t 
Esta estrategia se solapa con la que expongo a continuacion. y con la que se dir** ■ 
ta formulacion de predicciones sobre el texto. Esto no es ningun problema- 1 0 o.' 9 ' * 
expone en este apartado, como en el resto del libro. son ideas que, contextual^* 
en cada caso concreto, pueden scr utiles para fomentar la comprension del texto 
ganizadas segun una logica -planteamiento general, estrategias antes, durante** 
despues de la lectura-/ No estamos ante un manual de instrucciones que haya de se V 
guir «de pe a pa». ni enel que cada paso tcnga valor tornado aisladamentej 

3. Animor o los alumnos a que expongan to que conocen sobre el temo 
Se trata aqui de sustituir la explication del profesor que se proponia en el punto 
1 por la de los alumnos. Esta explicacidn sera tanto mas util cuanto mas habituales 
sean en la clase las actividades que se proponen em y 2. que funcionaran como mo- 
delos para la actuacibn de los ninos y las ninas. 

Es habitual que los alumnos. sobre todo si son pequenos. expliquen aspectos o 
experiencias propias sobre el tema cuya relation pucde ser muy evidcnte para cllos, 
pero dificil dc establecer para el rcsto de los mortales. El siguiente ejemplo esta to- 
rnado de una clase de primer curso de tercer ciclo de primaria en la que los ninos y 
la maestra, antes de leer un texto titulado Los medios de transports exponen sus co- 
nocimientos acerca del tema: 



(Las ultimas interveneiones han mtentado estaWccer ias diferencias entre los autobuses y los au- 
tocares. Eva pide hablar con msistencia.) 

Eva: Que. cuando van por ejemplo dc excursion, como van los niftos. ino?. cuando van a ver 

algun sitio, van de dos en dos, porque sino se pueden perder. 
M.: (ap3rcntemente sorprendida): A ver, Eva, dime que relacion guarda con lo que estamos tra- 

tando el hecho que los ninos vayan de dos en dos para no perderse. 
Eva: (No contesta.) 
M.:Aver, seguimos... Cristina. 

Cristina: Que yo... que yo, bueno y mi padre, fuimos un poco lejos y alii hay un campo y pascamos 
per alii, y entonces nos resbato el coche y jdt poco nos caimos a un barrancoL. Y que de estos 
automovilcs que hemos dicho, el que hace mas ruido es la moto, y los que tiencn cuatro rue- 
das son el coche. el carro y el patmete... Oos rucdas... mmm... dos rueda tienen la moto y 13 bid 

(8-1. Experiencias) 



En este fragmento puedc observarse que Eva y Cristina no pueden resistir la 
tcntacion de explicar algunas experiencias o prcocupaciones que les sugieren «Los 
medios de transporter Cristina parece darse cuenta de que tiene que decir algo mas 
relacionado con esos medios y entonces describe algunas de sus caracteristicas. Dado 
que secuencias parccidas a la expuesta se dan con frecuencia cuando se deja que los 



192 



u hi P n (v esto es fundamental para que asuman un papel activo en su 
a lom* oS h3 ) ^ in ,portanh: el papel del profesor para reconduct las informaciones y 
^^ d ?!alrededor del tema que nos ocupa. 

intra' 135 ^ , sefia)a que la discusion sobre las aportac.oncs de los alumnos es 
C00pe ,1 Lre medios para actualizar su conocimiento prcvio. pero s.multanea- 
f Ztl del peliqro dc que si no es acertadamente conducida. puede desviar 
mente adv.ert*- princ ipales de la lectura. cansar a los alumnos o no pro- 

de , a temawca ^ ^ op . nj . n de ^ autQr que compart0f es funda- 

fooicionarles org ^ y sc sintetice n los aspectos mas rele- 

SSS 2£ 3 y udaran 3 ,os nl ™ s a afrontar el text0 ' 

Establecer predicciones sobre el texto 

Aunoue toda la lectura cs un proceso continuo de formulacion y verification de 
hiooteJs V predicciones sobre lo que sucedc en el texto. nos vamos a ocupar aqu. de 
Kdiccioncs que es posible establecer antes de la lectura. Para establecer pred.c- 
n , b, Uos en los mismos aspectos de. texto que antes hemos reten.do su- 
pTes Jtura. titu.os, ilustraciones. encabezamientos. etc. Y. por su puesto en nues-/ 
U* propias experiencias y conocimientos sobre lo que estos md.ces textuales nos 
deian entrever acerca del contenido del texto. 

Transcribo a continuacion un fragmento de^na sesion de lectura de una clase de 
primer curso de ciclo medio de primaria en la que los ninos van a leer un texto titula- 
tfo «las sopas de ajo». (A proposito, sin mirar mas abajo, /que piensa usted que vo aen- 
COntroren ese texto? /Dc que va a hablar? Vea lucgo si sus predicciones se cumplen.) 



ttos ninos tienen el libro abierto todos por la misma pagina.) 

M.: A ver„ escuchad un momento. Aun no lo empezamos a leer. No empezamos a leer porque 
antes tenemoi que pensar un poco mirando solo el titulo. <eh? A ver_ si miramos el tituto- 

. este titufo de tlas sopas de ajo»... <dc que nos hablara esta historia? 

V*rio5 ninos: iOe una sopa de ajo! (Algunos hacen mucstras de asco.) 

M.: De una sopa dc ajo que no sabemos dc quien seta ni que pasa. m nada... iY <u miramos cl di- 
bujo? Mirando el dibujo... 

IMuchos ninos empiezan a hablar simultaneamente. M. impone silencio y pide a una nifta su opinion.) 

Warta: Pues hablara... de un senor v una schora que viven en una masia y que... 

JJ» £* que? ^Que eomen? <Pol!o a" la cazucia? 

^••iNooolComen sopa de ajo. 

Jr™^ ser... no lo sabemos, <ch? A ver David. 

Un seA °r que v.ve en una casa de una senora y la seftora Ic prepara sopa de ajo. 

"••-Tambien pucde ser_. 

0 nifto: Unos scftores que son viejos y que casi siempre van comiendo sopas dc ajo y tienen una 
"lasia. 
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M.: Puede ser. No lo sabemos. <A alguien se Ic ocurre otra cosa que pueda scr esto? A vcr, ft, ' 
Una nina: Un matrimonio que viven en una easa de paves y que normalmentc toman ajos. 
M.: Bueno. esto es lo que nos parece viendo el titulo y d dibujo. Pues ahora, en slleneio, todos | 0 
le*is y a vcr si cs verdad que toman sopas de ajo. Primero lo lecrcmos una vez cada uno cnte- 
rg, y lucgo en voz alta a ver si es verdad que todo esto que nemos dieho pasa en esta hbtoria. 

(Los ninos lecn el texto en silencto.) 



iQue tal? iSus prcdicciones se parecian a las que formularon los ninos? ^Se 
ajustaban al contenido dc la historia? Volvcremos a hablar del tema de las predic- 
ciones en cl eurso de la lectura cn el capitulo siguiente. Por el momento, mc gusta- 
ria hacer unos breves comentarios respecto el ejemplo que acaba usted de leer. 
^ s |nj primer lugar, y aunquc desgraciadamente el ambiente de una clase es muy di- 
ficil de~3escribir en un ejemplo tan concreto como cste, destaca el hecho de que los 
ninos y ninas se arriesgan a formular sus predicciones abicrtamentc. Esto es muy im- 
portante. Formular hipotesis, hacer predicciones, exige correr ricsgos. pues por deftni- 
ci6n no implican exactitud de lo predicho o formulado. Para correr riesgos es neccsa- 
rio estar seguros de que se pueden correr, es decir, dc que uno no va a ser sancionado 
por aventurarsc. Pcro por otra parte, el ejemplo ilustra que las predicciones que hacen 
los alumnos y las alumnas nunca son absurdas, es decir, que con la information dis- 
ponible -titulo e ilustraciones- formulan unas expectativas que, aunque no se eum- 
pleri. bien podrian cumplirse; es decir, que aunque no son cxactas, si son ajustadas. 

Un segundo aspecto que queria resaltar tiene a la maestra como protagonista. 
iSe ha fijado cn lo que hace? No se limita a suscitar las prcdicciones de los ninos; 
ademas, todo el tiempo les hace ser que son eso, predicciones. que pueden ser. pcro 
que no se sabc, en este momento, si las cosas son como las imagina el grupo o de 
otro modo. Por eso, cuando induce a los alumnos a leer, les indica que *con lo lectu- 
ra van a ver si es cierto todo lo que nan dicho*. Ahi les da un objetivo claro. y con- 
tribuye a convertir en significativa la actividad que van a realizar los ninos. Esto 
bastantc diferente de « leed la pagina 36», ino cree? 

El ultimo comentario conciernc a los ninos, y se desprende directamente dc lo 
anterior. En esta secuencia, los ninos devienen protagonistas dc la actividad de lec- 
tura, no solo porque leen. sino porquc hacen de la lectura algo suyo -que pienso yo. 
hasta que punto mi opinion es correcta-. Aprenden que sus aportaciones son nece- 
sarias para la lectura, y ven en esta un medio para conocer la historia y para verifi- 
car sus propias predicciones. 

Las predicciones pueden suscitarse ante cualquier texto. Cuando nos encontra- 
mos con una narration o con una poesia puede ser mas dificil ajustarlas al contenido 
real, y por ello cs importante ayudar a los niftos a utilizar simultaneamente distintos 
indices -tftulos. ilustraciones. lo que ya se conoce del autor. etc.- asi como los e 
mentos que la componen: escenario, personajes, problcma. action, resolution. Cons'' 
dero fundamental trabajar esta estratcgia con otros tipos de texto, como por ejemplo 
la noticia. A diferencia de lo que ocurre con los textos narrativos. los titulares de las 
noticias suelen ajustarse perfectamente al contenido al que sirven de encabezamien- 
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innan en general bastante informacibn sobre el (aunque con alumnos ma- 
vVP f0p ° J tnbaiaise tambien titulares scnsacionalistas. como med.o para adqumr 
vo'i P uedC " {£) £ alumnos veran como a partir del titular sus cxpectat.vas.SUfe/ 
jPectu? cnt«ca ■ , 0 contribuye a que adquieran segundad. r 

S ^ ',1 I constituyen los textos expositivos (es decir. las d.stmtas estructu- 

0UO ' : aue veiamos en el capitulo anterior). Los titulos. ah,, no sue en llamar 
exp os.t>v.., que ve.am ^ ^ comprensi - n para |os nmos . No es 

Ctw ocasioncs. un texto expositivo nos introduce en un tema para 
^ a ' ida tlonocido (recuerde e. caso de .Caracteristicas y func.oncs del epitome. ). 
flOSO tros ^2o°Z los alumnos reflcxionen sobre dichos titulos. pues ello les da 
Con todo. esbueno q^ ^ ^ ^ ^ ^ 0Q y , es 

^ irS, frecuentes los subtitulos para apartados. 

hlvados y cambios de letra. las enumerates y las expresses que se ut.h- 
lp85U ^ aquello de lo que se va a tratar (recucrde las clave 5 que .dent.f.ca- 
BE. to * n5 X pos de e^t^xpoiitiyai. las predicciones de los alumnos 
* Theri an I im"S« a loTtSulos. sino tener en cuenta todos estos mdjees como 
^ I r o Sy pa ra aetua.izar el conoeimiento previo necesano. Para cerrar 
^ JZlaTZ ol'co e. titulo y los subtitulos de un capitulo de una enc.c.ope- 
fftX £ que dedica uno de sus libros a .La modernizac.on de Barcelona. . 



2. Barcelona: de la Ciudadela a los Juegos Olimpicos. ^ 
UCudadcIa y la ciudad tradicional (siglo km). 
Las reformas dc la ciudad tradicional (primer tercio del s. x«). 
t>bdemolict6n de las murallas (1841-1856). 
B Wan Cerda y los proveetos de una gran ciudad. 
La construccion del Ensanche y los equipamientos urbanos. 
Sexcnio revolucionario y parque de la Ciudadela. 
La conexion eatre Barcelona y los pueblos del Plan. 
La exposieion Universal de Barcelona del 1888. 

De la agrcgacion dc los pueblos del Plan a los Juegos Olimpicos del ano 1992. 



Como puede comprobarsc, solo con la lectura del titulo y los subtitulos puede 
hacersc uno la idea de lo que va a encontrar en el texto. idea que incluye tanto una 
*eHmitati6n temporal como una primera cronologia. A partir de estos enunciados, 
Pueden formularse algunas predicciones; por ejemplo: 

• En el texto se va a explicar como eran las murallas. 

• En la Ciudadela no siempre ha existido el parque Zoologico (en la actualt- 
dad, sc encuentra ubicado en el parque que lleva aquel nombre). 

80^??^,^^^ <« to c*66n original en cauUa , -A^fln,- 

F ARRAS, P, MESTRE. J. (1990): L£xposici6 Universal de 1888. La modemMcd de Bar 
^""••••rcclona. Gra6 I8C num. 44). 
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En Barcelona hubo una revoiucibn. 
Se implantaron lincas dc transporte para eoneetar Barcelona con otros 
bios. 



. Etcetera. 

Por otra parte, mediante la informacion que se proporciona. podemos ve 
gunos de los hitos mas importantes acerca de la modernizacion de la ciudad en 7\ ^ 
riodo de que se trata, y a la vez nos hacemos conscientes de que sabemos cosas acT 
ca de algunos y desconoccmos otras. Esto nos puede llevar a la estrateqia n U e T* 
eribo a continuacibn. 



Promover las preguntas de los alumnos acerca 
del texto 

En general, en las escueias y centros docentes, se habla mucho (unos dos ter- 
cios del tiempo), los profesores tienen a su cargo otros dos tcrcios del habla; final- 
mente. dos tercios de esta estan compuestos por preguntas y explicaciones (es lo que 
se llama «regla de los dos tercios* citado en Edwards y Mercer, 1988). Atendiendo a 
esta regla y a lo que nos indican distintas investigaciones sobre la leetura, puede afir- 
marsc que en su ensenanza los profesores dedican la mayor parte dc sus intcrven- 
ciones a formular preguntas a sus alumnos, y estos, logicamente. se dedican a res- 
pondcrlas. o al menos a intentarlo. Sin embargo, alguien que asume responsabilidad 
en su proccso dc aprendizajc cs alguien que no se limita a contestar las preguntas 
que se !c plantcan, sino que tambien puede interrogar y interrogate el mismo. 

"^Cuando los alumnos plantean preguntas pertinentes sobre el texto. no solo 
estan haciendo uso de su conocimiento previo sobre el tema, sino que, tal vez sin 
proponerselo. se hacen conscientes de lo que saben y lo que no saben acerca de ese 
temjJAdemas, asi se dotan de objetivos propios, para los cuales tiene scntido el acto 
de leer. El profesor, por su parte, puede inferir de las preguntas que formulan los 
alumnos cual es su situation ante el texto, y ajustar su intervencion a la situacibn. 

En general, las preguntas que pueden sugerirse acerca de un texto guardan es- 
trccha relacion con las hipotesis que pueden generarse sobre el y viceversa. Si las 
considero en un apartado distinto es por el hecho de que no son asimilablcs. Por 
ejemplo. en el fragmento sobre «las sopas de ajo». cada una de las predicciones su- 
giere la pregunta acerca de si esa prediccibn se eumple o no; pero tambien podemos 
formularnos otro tipo de preguntas: ^Va a proporciona rse en el texto. ademas de a 
historia. la rcceta que se utiliza para hacer sopas de ajos? <Ocurre toda la histona en 
la casa de payes? 

Puede ser util que a partir de las predicciones, e incluso al margen de eiwN 
planteen algunas preguntas concretas a las que se quisiera encontrar respucsta me^ 
diante la leetura. Cassidy y Baumann (1989) afirman que estas preguntas mantendra^ 
a los lectorcs absortos en la histqria, lo que contribuira a mejorar su comprension. m 
importante que se tenga en cuenta que las preguntas que puedan generarse deben r 
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L ce«-d objetivo general que preside la leetura del texto. S. lo que mte- ( 
^mnrension qcneral del texto, los interrogates no dcbcr.an dir.g.rs, a 
P wmaciones precisas, al menos en un primer momento. Nada impide que 
det*' les 0 ,0 /" r " a conseguido e) primer objetivo pucdan planter, otros nuevos. 
U ^ "I re^oecto conviene resaltar que la propia superestructura de los textos el 
A este respec . ^ naTfa66n 0 dc una exposicibn en sus distintas modali- 
j^no dc * izacion 0 f re cen una seric de pistas que pueden ayudar a formular 
dacH V * ^ pr eguntas pertinentes sobre el texto. Voy a consider 
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V 3 cnSC ° oStinwte. aquella que conduce a establecer el tema del texto. sus ideas 
> n 3 P *Z nucleo argumental (segun los objetivos con que se aborde) Numc- 
P rim " ip3i< ''.la cione (Beck y otros. 1979; citados por Pearson y Gallagher 1983) nan 
t0 » 5i ?l au Tas preguntas que se dirigen a los profesores o las que plantean los 
constatado que v s indjstintamente aspe ctos esencales y 

importantes sin observar ninguna progresibn. Este hecho. segun los au- 
dCta ' A'c Sonsable de que los ninos no aprendan estrategias que les ayuden a des- 
en funcion de criterios de importancia [la idea pnnapal; ver cap.- 

tU,07 Sin embargo, la organ./acion interna de un texto ofrece algunas claves que 
^miten eTtab ecer un conjunto de euestiones cuya respuesta ayuda a constru.r el 
^TdolJtSa Coope! (1990). a partir de los e.ementos del texto narrat.vo. su- 
giere los siguientes interrogates: 
•Esccnario 

lD6nde oeurre esto historia? 
tin qui tpoeo tiene lugor esto historia-' 
Personajes 

^De qui troto la historia? 
iCuales cran los personals de ia historia? 
iCu6l era el personojc principal o la estrellu de lo historio? 
Problems 

iTemanolgun problema los pcrsonajes dc la historia (personas/animales). 
iCual era el problema fundamental dentro de la historia? 
Al cscuehor esta historio iquc os pnrece que pretendian los personajes? 
Acei6n 

iCudles fueron los hechos importantes dentro de lo historia? 
Resoluci6n 

iComo resolvieron rmolmente su problema los personajes de esto historia? 
Tema 

iQui era lo que esta historia intentaba comuniearnos? 
iOu* keciones pueden extraerse de esta historia?.* (Cooper. 1990; p. 343) 

, Por su Puesto. las preguntas concretas pueden variar; lo importante es que 
J ecten a 'os componentes esenciales del texto. Cuando se trate de un texto exposi- 
tam bien su organizacion permite orientar en cuanto a la informacion que va a 
^^ar y. en consecuencia. ayuda a que las euestiones que previamente a la leetura 
,Qr mu!cn afectcn a su contenido cscncial. 
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Ante un texto fundamentalmente descriptive las preguntas pertinentcs 4 
orientadas hacia los aspectos que el autor informa respecto del tema que dese h 
En los restantes tipos de texto (agrupador. causal, aclaratorio y comparativo) los'i 
dicadores y palabras clave ofrccen pistas para orientar la comprension y para q e ' n ~ 
rar preguntas pcrtinentes con relacion a cllos. Asi, en un texto de tipo agrupador 
preguntaremos euales son las funciones, caracteristicas, rasgos, etc., que en el sc & 
ponen acerca del tema. Cuando se trate de un texto causa/efecto, los interrogates 
se referiran a los hechos o problemas que sc presenten en el texto y en los efectos 
que producen. En un escrito aclaratorio, debercmos preguntarnos por los problemas 
que plantea y por las soluciones que se brindan. Por ultimo, una exposici6n compa- 
rativa nos conducira a interrogarnos sobre las semejanzas y diferencias entrc hechos 
o conccptos que se exponen en el texto. 

Si plantease algunas preguntas sobre lo que se va leer ayuda a mejorar la com- 
prension -de hecho, siempre nos planteamos alguna pregunta, aunque sea incons- 
cientemente o tan general como *ime va a gustar?*-, esta estrategia es fundamen- 
tal cuando I o que se pretende es aprender a partir de la lectura de tcxtos. Por ejem- 
plo, el indice del capitulo sobre «la modernizacion de Barcelona*, que antes veiamos 
que nos informa acerca del contenido que vamos a encontrar -lo que contribuye a 
que activemos nuestros conocimientos sobre el-, nos permite hacer algunas predic- 
ciones como las mencionadas, y a la vez puede ser que nos plantee determinadas pre- 
guntas: iQue ocurrio concrctamcnte en el denominado «sexenio revolucionario»? 
^Hasta que punto el Ensanche que tenemos hay es como el que se habia planteado? 
iQue supuso la Exposition Universal de 1888 para una ciudad como Barcelona? ^En 
que puede parecerse y en que no a la que puede suponer para Sevilla la Expo 92? 
Muchas de estas preguntas van a ser inducidas por el profesor o cuando menos ne- 
gociadas con los alumnos; es importante que los puedan plantearlas, que sean reco- 
gidas, y si es necesario. reconvertidas, para que funcionen como retos para los qu 
estudiar y comprender constituyan medios que permitan afrontarlos. 

Para lograr cstc objetivo, como cualquier otro relacionado con la comprension 
de lo que se lee. es necesario que los alumnos escuchen y comprendan las preguntas 
que se plantean sus profesores ante los distintos cscritos que tratan de leer, y que 
constaten que la lectura permite responderlas. De forma paulatina, cllos podran 
plantear sus propios interrogates, lo que significa autodirigir su lectura de manera 
eficaz. Se daran cuenta, ademas, de que distintos textos sugieren distintos interro- 
gantcs a distintas personas, lo que contribuye a que comprendan adecuadamente 
tanto la importancia de los textos -y el hecho de que diferentes estructuras textua- 
les contienrn informaciones diversas- como la importancia del lector, de su pape 
tivo ante la lectura y de todo lo que ella aporta (conocimientos. expectativas, m 
rrogantes. etc.). na 

Por ultimo, dejeme apuntar todavia que generar preguntas sobre el texto e 
estrategia que puede practicarse a muy distintos niveles de lectura -como, por 
parte, ocurre con casi todas ellas-. Se puede fomentar la comprension de narra ||oS j 
ncs ensenando a los nihos a quienes se les leen (porque todavia no saben leerlas 
a centrar su atencion en las cuestiones fundamentales, como sugeria Cooper ( ' 
en la dircceidn de las «actividades de escucha estrueturada* propuestas por Choa 
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nuede utilizar. tambien con ninos pequenos, textos expositivos, ilus- 
Rflkcs ( 1989) , a su nivel que les familiaricen desde el inicio con la divcrsidad que 
Ldos. ;illcCU , °Lrso de lo escrito, y con la multiplicidad de estrategia de que dis- 
s lectorcs expertos para construir signif.cados adecuados. 

pone' 1105 

Conclusion 

- noitulo he intentado explicar aquello que puede , hacerse antes de la 
. ,fn este caj . ^ com p rcnSl6n de los ninos y de las ninas. Me gustaria ahora 
|ectu ra P ara " J K . nte sobre algunos aspectos rclacionados con este tema. 
■£ ffc * ,0n <trat eqias revisadas -motivar a los ninos. dotarlcs de objetivos de lectura. 

L conocimiento previo. ayudarles a formular predicciones. fomentar sus 

*J «t« sc encuentran. como ya habra visto. estrechamente relacionados, de 
foterroganie ^ g ^ ^ De , Q natura| „ que cuando se 

'-- ^ a ,,n texto v se tienc la intencion de hacer un trabajo previo sobre el. apa- 
S mczcll sin que a veces se este muy seguro de si se estan p.anteando inte- 
rrooantt-so formulando predicciones./ 

En mi opinion, esto nrTdfoeria suponer ningun problema. Lo fundamental es 
entender para qu< se ensenan estas estrategias. u otras, to que conduce a su uso ra- 
cional a que sc las vea como medios mas que cTTmo fines, y a la progress .nterio- 
rizacion y utilizacion autdnoma por parte dc los alumnos. Aunque ya lo he d.cho 
otras veces. dejeme insistir sobre la necesidad de ubicarlas y contextuahzarlas en 
cada situacion concreta. y en el rechazo de considerar que se trata de una sccuencia 
'RJd, estatica, que fuera necesario aplicar. 

Con relacion al alumno. todo lo que pueda hacerse antes de la lectura tiene la 
finalidad de: 

. Suscitar la necesidad de leer, ayudandole a descubrir las diversas utilidades 
•de la lectura en situacioncs que favortvean su aprendizaje significativo. Pro- 
porcionarlc los recursos necesarios para que pueda afrontar la actividad de 
lectura con seguridad. confianza e interes. 

v Convertirle en todo momento en un lector activo, es decir. en alguien que 
sabe por que lee y que asume su responsabilidad ante la lectura (despues ve- 
remos que tambien durante ella y despues de ella). aportando sus conoci- 
mientos y experiencias, sus expectativas y sus interrogantes. 

Por lo que se rcfiere al proceso mismo en que las estrategias «antes de la lec- 
" rat ^ actualizan, vale la pena recordar lo que dijimos en el capitulo 4 respecto de 
fesor SCfianZa ' Cre0 que considerar dicho P r( >ceso como algo compartido entre el pro- 
/JJJT v ,os alumnos -y entre los alumnos- es la iinica posibilidad que se ofrece para 
V uoM enSefianZa dc estrate 9'as sea significativamentc comprendida por los alumnos, 
tan n tant0 func 'onal para ellos. Diversificar situaciones, de tal modo que permi- 
PUeda^ taflt0 el P rofes o r como los alumnos hagan sus aportaciones a la lectura. que 
esto r T r ne90ciar los objetivos que con esta pretenden conscguir. pero sin olvidar que 
MUicre que el propio profesor «ensene su proceso* a los alumnos, es una con- 
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dicion para que a la larga -o a vcces. sorprendentemcnte a la corta- los a i, 
puedan asumir aqucl papel activo de que antes hablabamos. d,u ™no s 

Si leer es un proceso de interaction entre un lector y un texto. antes de l 3 i 
tura (antes de que sepan leer y antes de que cmpieccn a hacerlo cuando va 
podemos ensenar a los alumnos estrategias para que esa interaccion sea lo m^ f 
tifera posible. Lo que pretendia cste capitulo. sin animo de exhaustividad erl flT 
tar el analisis y la comprension de las distintas posibilidades que tenemos Da J 
seguir este proposito. A usted le toca ahora decidir si se ha conscguido tenienrt" 
cuenta justamentc lo que dccia al principio de la frase. que leer y, dot su our t 
comprender. es fruto de la interaccion entre este texto y su lector. ' 
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Construyendo la comprension 
Durante la lectura 



^ Hasta ahora hemos visto algunas estrategias que fomentan la comprension de 
foitextosporque permiten situar a! lector convenicntemente pertrechado ante la lec- 
TOfa y le conducen a asumir ante elta un rol activo. Sin embargo, el grueso de la acti- 
vated comprensiva -y el grueso del esfuerzo del lector- tiene lugar durante la lectura 
misma. cosa que ya habra podido usted comprobar. En este capitulo, tras recordar su- 
cintamente en que consiste el proceso de lectura. nos ocuparemos de la ensenanza de 
estrategias que tienen lugar durante dicho proceso. ya sea para ir construyendo una 
interpretaci6n plausible del texto, ya sea para ir resolviendo los problemas que apa- 
recen en el curso de la actividad. 



iQue pasa cuando leemos? El proceso de lectura 

El» cste apartado se trata de recordar brevemcnte lo que ya dijimos del procc- 
de lectura en el primer capitulo. En el dejamos establecido que la lectura es un 
P'Oceso de emisibn y verificaei6n de predicciones que conducen a la construccion de 
» comprension del texto. Comprender un texto implica ser capaz de establecer un 
rcsum™. ^ uc reproduce de forma sucinta su significado global (Van Dijk, 1983). Esto 
^quiere poder diferenciar lo que eonstituye lo esencial del texto de lo que se puede 
"adcrar en un momento dado - para unos objetivos concretos- como secundaria 
,|. Asi. para que el lector sea efectivamente un lector activo que comprende lo que 
tent? neccsario t ' uc P ucda hacer algunas predicciones ante el texto que tiene de- 
lipo j v ^ ,ani os tambien que algunas caracteristicas del texto -la superestructura o 
c 'On« a °" SU or 9 ani2 aci6n. algunas marcas. etc.- asi como los titulos. las ilustra- 
nosy eJ 3 veces los acompanan, y las informaciones que el profesor. otros alum- 
ch *s hip6»° P -° lector a P° rtan . constituian el tmaterial. sobre el que se generaban di- 



ra "amar h S ° predicciones - Estas predicciones, anticipaciones o como se las quic 
• <W*n encontrar verificacion en el texto o bien ser sustituidas por otras. 



Cuando la encuentran. la informacion del texto se Integra en los onn^- • 
lector y sc va produciendo la comprension. Cono C'm.entos 

Un aspeeto csencial a lo largo de todo el proeeso tiene oue V or ™ 
que los lectores expertos no s6.o eomprendemos. sino Z7 3 T m 7s Z " ^ 
no eomprendemos. y por lo tanto. podemos llevar a cabo accionS 0 1 m0S Cu *%S 
soluconar una posible laguna de comprension. Esta « uw^rtivwi *** 
de evaluacibn de la propia comprension. y solo cuarSo « ll J>t mctaco 9niti Va - 
cetura se hace produetiva y cficaz (reeuerde « * 
que no comprend.a y no se daba cuenta de ello) Aunque sea a u n n v J. ' 3 
e los lectores, a medida que leemos, predeeimo . nos planKamos nZ 
tulamos la informacidn y la resumimos, y nos enJ ra W«?S^ ^ 
herenc.as o desajustes. Es un proeeso cue sc da j^mZTV tc pos,b,es inco- 

a veecs no „ * : cuand0 M ' K f^ZZlTZ^ * 

t.ene. que preguntas se formula, que dudas se le olantean Zi l "P***™* 

finrtiva, que as.sta a un proeeso/modelo de lectura. que les permit ver las 
g.as en ace.6n. en una situaeion significativa y funcLal 

r^teTJSJe^ Pi ! Ul ° ^ °? UParem ° S n ° t3nt ° de ' <mode,ad0 » ^as ca- 
^^^^11 »os cap,tulos 4 y 5. euanto de las situaeiones de ense- 
nanza compartida art.euladas alrededor de las estrategias enuneiadas. 

Estrategias a lo largo de la lectura: Tareas 
de lectura compartida 

w*c J"!" ^ Un p ™* dlm ' enl °. V al dominio de los procedimientos se accede a wa- 
rn de su ejerc.tac.6n comprensiva. Por esta raz6n. no es suficiente -con ser necesa- 
no- que los alumnos y alumnas asistan al proeeso mediante el cual su profesor les 
muestra eomo construye sus prcdicciones. como las verifica. en que indices del texto 
se tya para lo uno y lo otro. etc. Hace falta. ademas. que sean los propios alumnos 
qu.encs selecc.onen marcas e indices, quienes formulen hipotesis, quienes las verifl- 
quen. quienes construyan interpretaciones, y que sepan. ademas, que eso es lo nece- 
sario para obtener unos objetivos determinados. 

En este apartado voy a ocuparme de la lectura como actividad compartida 
-aunque todo lo que se propone en este libro antes de la lectura durante ella y des- 
pues rcposa en una conccptualizacidn de las situaeiones de ensenanza y aprendizaje 
como situaeiones conjuntas. dirigidas a eompartir el conoeimiento- en la que * 
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mria una serie de estrategias que deberan formar parte del baga- 
«de« ut, "? r mndo aue pueda utilizarlas de manera autonoma. Remitiendonos 
*S alu^ So 4 se afirmaba respecto de la ensenanza de la lectura vamos 
K |oV cn , trSpai de detcrminadas estrategias en el curso de tareas de lectura 

Cpa rtid3S \ ,n antes de continuar. hacer una observacion. Sena incorrect© que 

Mc ^ U f to aue el maestro muestra lo que hace. que hay unas act.v.dades 
>l leer en este lib ro qo ^ ^ ^ aut6nomo rie ^a^j*. e l lector sacara la 

^ rfda H, V nue existe una secuencia temporal tal que hasta que el alumno sea 
inclusion de que * ^ ^ ^ ^ ^ no ^ puc(je pasar a |a s , guien . 

^talmcnte compett ^ g ^ consecutivai la anlerior es 

I Esto ''7''V" ^s mi modo de ver. son mas dinamicas. y las fases de las que 
: ab andonada. Us c _ ^ difcrent es situaeiones de lectura de complcj.dad d- 
^ fJe en determinados momentos la demostracion del modelo del profesor 
nee saria y en otros se pueda omitir. 0 tal vez. en niveles elevados. su .n- 
* 3 rt ri6n sc lim ite a acordar los objetivos de lectura con los alumnos. Lo impor- 
Wr fp « oensar que. por una parte, los alumnos y alumnas s/empre pueden apren- 
T 1 eeSmediante las interveneiones de su profesor; y. por otra parte, que 
Si v I adecuado. deberian poder mosWarse y eneontrarse competent^ 
SSrte acJividadcs de lectura autonoma. A veds esa competent se aetualuara 
£TdS« de un companero en la percha correspondiente 0 el titu.o de un 
S que antes se ha trabajado; mas adelante, en textos narrat.vos y expos.t.vos 
de complejidad creciente. . ^ ng>nn 

En este contexto. las tareas de lectura compartida deben ser cons.deradas como 
ocasi6n para que los alumnos comprendan y usen las estrategias que les son uti- 
les para comprender los textos. Tambien deben ser consideradas como el medio mas 
poderoso de que dispone el profesor para proceder a la cvaluacon format.va de la 
lectura de sus alumnos y del proeeso mismo, y en este sent.do. como un recurso im- 
prescindiWe para intervenir de forma contingente a las necesidades que muestran 0 
que infiere de sus alumnos. (A los aspectos de evaluacion me refer.re. aunque breve- 
niente. en el capitulo 8.) 

Exfete un acuerdo bastantc generalizado en considerar que las estrategias res- 
Ponsables de la comprension durante la lectura que se pueden fomentar en activi- 
dades de lectura compartida son las siguientes (Palincsar y Brown. 1984): 
Formular predicciones sobre el texto que se va a leer. 

• Plantearse preguntas sobre lo que se ha leido. 

• Aclarar posibles dudas acerca del texto. 

• Resumir las ideas del texto. 

Como puede verse, de lo que se trata es de que el lector pueda establecer pre- 
^cones coherentes acerca de lo que va leyendo. que las verifique y que se .mplique 

un proeeso activo de control de la comprension (ver capitulo 1). 
— f A '9 u nos autores (por ejemplo. Cassidy Schmitt y Baumann. 1989) senalan otras 
_"l«9ias. c6mo «cvaluar y hacer nuevas predicciones. y .relacionar la nueva infor- 
0n Con el conoeimiento previo.. cuyo intercs es evidente. Sin embargo, en mi 
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opimon. cstas estrategias. puedcn ser incluidas en una lectura amplia 
normente mencionadas. por las que las consider** integradas en ellas F. ^ 
de lo que se trata es de que e. alumno sea un lector activi. que con^t uve ? ^ 
pretaaon de. texto a medida que lo .ee. Las estrategias conLta a TZ T 
han s.do ya eomentadas con detenimiento o lo seran a lo largo de «, camtl''^ 
s.gu.cntes. dado que a parecen durante la lectura. pero tambien \mL 5 V ,0s 
c..a. Por consiguiente. voy a limitarme aqui a cons^era r .^^^2^ d < 

estan pensadas para que'este ^^Z^£j^^ m V 

La idea que preside las tareas de lectura compartida es en reafidart » 
Pie: en ellas e, profesor y los alumnos asumen unas veces uno y o ra vel^ T 
a rcsponsab.l.dad de organizar la tarea dc lectura, y de implicar a Z ^ 
Esto es lo que proponen Palincsar y Brown ( 19 84) en su Zdeln ni ™ e " 8 - 
proca que tuv.mos ocasion de comentar en el capl TX^^^ 
nera s.mu.tanea. una demostracibn de. modelo del profesor yun Znl n t ™' 

tegias Ss ic a as: CtUra ' Pr ° feS ° r C ° ndUCt ' 3 '° S a ' Umn ° 5 3 trav « dc ,as cuatr ° 

* PuITh^ enC3r9 , a ^ , haCer Un feSUmen de 10 ,e, ' d0 V su acuerdo. 

. Puede despues ped.r aclaraciones o explicaciones sobre determinadas dudas 
que plantea el texto. 

' !!£ tar ? c 1 f0 1 rmu,a a 105 ninos una o algunas preguntas cuya respuesta hace 
necesaria la lectura. K 

. Tras esta actividad, establece sus predicciones sobre lo que queda por leer, 
rcimaandose de este modo el ciclo (leer, resumir. solicitar aclaraciones. prc- 
dec.rj. esta vez a cargo de otro «responsable» o moderador. 

En las tareas de lectura compartida. resumir -tal vez seria mas adecuado hablar 
aqui de recapitulacion- se entiende como exponer sucintamente lo leido. Clarificar 
dudas se refiere a comprobar. preguntandose uno mismo, si se comprendio el texto. 
Lon el autocuestionamiento se pretende que los alumnos aprendan a formular pre- 
guntas pertmentes para el texto de que se trate. La prediccion consiste en establecer 
mpotesis ajustadas y razonadas sobre lo que va a encontrarse en el texto, apoyando- 
se para ello en la interpretation que se va construyendo sobre lo que ya se Iey6 y 
sobre el bagaje de conocimientos y experiencias del lector. 



lu« JUirirtidi. ofrece un <impl ° " no un modci °" de ,a forma pue * ,omar una ac,iv,dad de ,<c ' 
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secuencia que acabo de describir puede y debe tener multiples variantes; 
r fejunque aqui estamos hablando de estrategias durante la lectura. dejeme re- 
adc "' qlie su eficacia se va a ver muy mcrmada si todo el proceso no esta guiado 
COf< las estrategias previas (ver capitulo S). Cu3ndo los alumnos esten acostumbrados 
^bajar asl, y tal vez como paso previo a la lectura individual y autonoma. pueden 
a roaniza rte situaciones de pequeno grupo o parejas en las que por turnos cada par- 
jSpantc asuma el papel director. Tambien deberian establecersc situaciones en que 
profesor quien lee individualmente de esta forma con algun alumno. 
Seria util plantear tambien variaciones en la secuencia de la misma. alterando 
so orden (prcyuntar, clarificar, recapitular. predecir). Una manera de implicar mas a 
los participates puede consistir en que ellos formulcn a su vez preguntas para ser 
icspondidas por todos tras la lectura; o bien que planteen sus dudas y confusiones; 
0 que elaboren un pequeno resumen, individualmente o en parejas, para contrastar 
yenriquecer el que realiza el «rcsponsable». En otro sentido. y segun los objetivos que 
presidan la lectura (por ejemplo. leer para aprender). la secuencia general podra 
adaptarse al proposito establecido. En este caso concreto sera necesario que todas las 
estrategias se dirijan a comparar y relacionar el conocimiento previo con la informa- 
tion que el texto aporta {mediante la formulation dc preguntas. contraste de pre- 
dicciones -utilizando los indices que se considered adecuados- la clarification de 
dudas e inter rogantes. cl surgimiento de nuevas dudas y la constatacion de lo que se 
ha aprendido y lo que todavia no se sabe). 

r.;£fl cualquier caso. lo recomendable no es seguir una secuencia fija y estatica 
tal cual. sino adaptatla a las diferentes situaciones de lectura, a los alumnos que 
participan en ella y a los objetivos que la presiden. Lo importante es entender que 
para tr dom.nando las estrategias responsables de la comprension -anticipation, ve- 
•«Ticac.6n. autocuestionamiento...- no es suficiente con explicarlas; es necesario po- 
nenas en practica comprendiendo su utilidad. Las actividades de lectura comparti- 
■Sl dJT 8 t nteS » exp,icaba ' deben P ermitir cl traspaso de la responsabilidad y el con- 
este teJf ? 'a ' CCtUra de manos dd P rofesor que creels que va a hablar 
eomDren^i,? c P " edC eXp,icar qU * cs la Petfolo 9 ia? iHay alguna cosa que no 
*M alumno ^ haWis k, ' d0, eSt3 leyCnda nos habla de ■•■ ,, } a manos 

d€ " ser^nv T eX3CtaS par3 hacer est0, pues ,as situ aciones de lectura pue- 

ve '^. como i si si tant ° S ' 56 comparan ,as ^ ue sc dan en diferentes aulas y ni- 
*">P6sitos disti n, comparan - dentro de un mismo grupo, las que estan guiadas por 
tro o Profesor I quC utllizan tcxtos de divcrsa eomplejidad. Solo el maes- 
d « ayuda a - evaluar ^ P uede P cdir Y que no a sus alumnos, asi como el 
adec uadamt. n te | e , CSt0S Va ° 3 nccesitar - Para ei, °' es imprescindible que planifique 
J?' c< >mo medinc de ' eCtUr3, y que sc d ^ la P° sibilidad de observar a sus alum- 
gj u ndamental i Pa / a ° frecer ' 0S rctos y los apoyos que lcs van a permitir avanzar - 
Sr- * ,Q s alumnn" 1 qUe laS t3reas de ' ectura com P artida . ™yo objetivo es en- 
, lts e n | a | ec . ° 3 Com P r e"der y a controlar su eomprensibn. se encuentren pre- 
t& niir . a pl 3ntep 3 sde los nive, es inicialcs, y que los alumnos se acostumbren a 
^ Unas f 'ases e i r P / eguntas - a rf ^lver problemas desde que pueden empczar a leer 
' nciuso antes, cuando asistcn a la lectura que otros hacen para ellos. 



De esta forma, aprenderan a asumir un rol activo cn la lectura y en el aprenrT 
{En el anexo se ofrecc tambien un ejemplo de lectura dc cuentos para | a edur 
infantil susceptible de contribuir a la implicacibn activa de los nirios). 

Se dara usted cuenta de que las tareas de lectura compartida pueden ores* 
una cnorme variedad. y que en este aspecto podemos considerarlas bastante rr 
tas de la secuencia frecuentemente instalada en la escuela (lectura colectiva I 
alta-sesion de pregunta/respuesta-actividad de extensibn). En lo que mas difiere ^ 
en el hecho de que en esta secuencia simplemente no se cnsefian explicitamen* * $ 
trotegios que puedan ser utilizadas en el proeeso de lectura. Las tareas de le t 
compartida. por el contrario, cstan pensadas no solo para que se ensenen cstas ' 
trategias, sino para asegurar, con los andamios necesarios. que los alumnos dum?" 
ir utthzandolas con competencia. Por esta razon prefiero hablar de .lectura com Da 
tida. que de .lectura dirigida.. un termino que encontrara con profusion en las Z" 
blicaciones sobre el tema. p 

En las propuestas de .lectura dirigida» (Cassidy Schmitt y Baumann 1989- Co 
oper. 1990; Smith y Dahl. 1989. entrc otros). se asume que es el profesor quien invr- 
ta a los alumnos a resumir en determinados puntos. quien les induce a evaluar sus 
predicciones y a volvcr a predecir. quien les conduce a plantearse preguntas... Inelu- 
so. en estas propuestas se utiliza un cstilo bastante directo: .Explique a los alumnos 
que... Digan a los cstudiantes... Diga a sus alumnos...». Las recomendaciones de las 
propuestas. por otra parte, no dificrcn de las que hemos ido viendo en este capitulo 
y en los anteriores. La principal divcrgencia se encuentra en la atribucion exclusive o 
casi exclusiva dc responsabilidad al profesor. 

Por lo que hemos comentado con anterioridad. es nectsario que los alumnos 
comprendan. y usen comprendiendo. las estrategias senaladas. Desde mi punto de vista 
esto solo es posible en tareas de lectura compartida, en las que el lector va sumiendo 
progresivamente la responsabilidad y el control de su proeeso. No hay ningtin incon- 
veniente en que al principio. o en textos muy eomplejos, la actividad de lectura com- 
partida se asemeje mas a una actividad de lectura dirigida. en el sentido cxpuesto cn el 
parrafo anterior; al contrario, ya hemos convenido en otros apartados en que puede ser 
muy litil y necesario para los alumnos asistir al modelo del profesor. Pero aqueltos no 
debcrian convcrtirsc nunca en .participates pasivos* de la lectura. es decir. en alum- 
nos que responden a las demandas, que actiian, pero que no intcriorizan ni se respon- 
sabilizan de esas estrategias o de cualesquiera otras. No hay que olvidar que el fin ul- 
timo de toda ensenanza, y tambien en el caso de la lectura. es que los aprendiccs dejen 
de scrlo y dominen con autonomia los contenidos que fueron objeto de instruccidn. 



Haciendo uso de lo aprendido: La lectura 
independiente 

Cuando los alumnos leen solos, en clase, cn la bibliotcca o en su casa, V« 
con el objetivo de leer por placer, ya sea para realizar una tarea por la cual es ne 
sario leer, deben poder utilizar las estrategias que estan aprendiendo. Dc hecho. es 
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ctura. en la cual el propio lector impone su ritmo y «trata» cl tcxto para sus 
4ipade l c ^ ' [ru( ung ver dadera evaluacion para la funcionalidad de las estrategias 

* ioCS ' ' 3 rf- s' I s P or e " 0, v P° r< l ue ^ 5tc cs el tipo m ^ s verdadero de lectura, que las si- 
irabajao* 1 Jectura j n dependicnte deben ser fomentadas en la escuela. 

Adcmas dc fomentar ia lectura independiente por el placer de leer, la escuela 
oponerse e l objetivo de promovcr. cn tareas de lectura individual, el uso dc 
puede PJ a J a$ cstra tcgias. En este caso. se le pueden proporcionar al alumno mate- 
^'""reparados con el propdsito de que practique por su cuenta algunas estrate- 
ri3 ' CS ? e puedan habersido objeto de tareas de lectura compartida, con toda la clase, 
9 ' 3S ^ eaucnos grupos o parejas. como las descritas en el apartado anterior. 

Estos materials pueden responder a distintos objetivos de lectura; con ellos se 
gde inducir el trabajo autonomo de diversas estrategias. Si lo que se pretende es 
P m el alumno realice predicciones sobre lo que esta leyendo, se pueden insertar a lo 
larqo del texto preguntas que le hagan predecir lo que piensa que va a ocurrir a con- 
tinuacibn. Veamos un ejemplo en un texto corto (Cocabamba. 1987. iAy, que risa! Se- 
lection de cuentos humortsticos. Barcelona. Grab; pp. 55-56): 



La vkja y los ladrones 

.Habia una vez una vieja que vivia cn las afueras dc un pueblo. Una noche sc cstaba calen- 
tando junto al fueqo con la unica compam'a de las ardicntcs llamas, cuando, dc repente, oyd rui- 
dosarriba en su babitacidn. Extrafiada, se dijo: 

-Yo diria que se oyen ruidos arrib3... lo mc lo parceera a mi? 

Luego oyo ctaramcnte unos pasos de un lado para otro y comprendio que sc trataba dc la- 
drones que habian ido a robarlc. 

Viendo que se eneontraba sola y que nadte podia acudir cn su ayuda. *• puso a pensar. 
-lOui podria haccr para que esos ladrones se marchasen? jAh, ya lo tengo!» 

. iQuc piensas que sc le ocurrio hacer a la vieja para cchar a los ladrones? Lee bien el texto 
antes dc responder y date cuenta de d6nde vivc, de que sc encuentra sola y de que se trata de 
p>» persona 3nciana. Escribe tu rcspuesla. acaba !h lectura y comprueba si has adivinado. 

•Y n: corta n perczosa se dirigio al pie de la escalera y cmpczo gritar: 

-iBemardo. sube a la terraza! i Maria, saca la escopeta! 

-Uuan. eazalos! 

-Yt6. Pedro, iatizalcs fuertc! 

^■'Ramon. cuenta cuantos son! 

I -ftT ,M 9rit0S * b ^ los ,adron « « asustaron mucho y sc dijeron: 

- f es no h ay poca gente tn esta casa... Mas vale que nos vayamos. que si entrc todos nos 
vnan « guantc. 

via %i n " irQl " ' ' VIC ^' senta<j3 fi^nte al fuego sc echo a reir a carcaiadas... y cuentan que toda- 
M 9ue "cndose.» 

tot " CeS qUC * cncont ' 3b3n Bernardo. Maria, Juan. Pedro y Ramon? iD6r.de creye- 
:--w«TOoesq uc cstaba,,? iPor que reia tanto la v.eja? 
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Por supuesto. cl profesor puedc prcparar un texto dc estc tipo; pero esta 
tegia puede y deberia trabajarse tambien con los textos habituales dc lectura*?' 8 " 
cllo bastaria con pegar encima de detcrminados fragmentos (aquellos para los 
quicrc una predicci6n) un papcl autoadhcsivo que contenga la prcgunta- *Qut"**' 
sas que puedc ocurrir ahora? <Por que? Despues de leer lo que esta debain P ' Cn ~ 
cuentres otro papel. fljate en que has acertado y en que no». Incluso la orea ^ 
crita puede omitirse si los alumnos saben que cuando encuentran cl papclito h!^* 
formularsela. K u ae °cn 

Es importante no abusar de este sistema y colocar los intcrrogantes que inn 
cen a la predieeibn en fragmentos adecuados del texto. para los cuales realm* ♦ 
tenga sentido aventurar una prediction. te 

(Al final del texto he incluido unas preguntas que pueden ser utiles para avu 
dar al alumno a hacer una interpretation del relato y que sirven para evaluar el gJdo 
en que ban comprendido. De cllo nos oeuparemos en el proximo capitulo.) 

Si lo que se desea es trabajar el control de la comprension puede proporcionarse 
a los alumnos un texto que contenga errorcs o inconsistencias y pedirles que las en- 
cuentren -y en ocasiones. no pedirles nada, a ver si tambien asf las detectan-. Esta 
tarea puede complicarse un poeo mas. si la demanda no sc limita a identificar lo raro 
o incoherente. sino que se solicita que esto se sustituya por algo que tenga sentido. 

El fomento de la comprension y del control de la comprensi6n puede lograrse 
tambien mediante textos con lagunas. es decir. textos a los que les faltan algunas pa- 
labras. que deben ser inferidas por el lector. Como ocurre en el caso anterior, no es 
la cxactitud lo que sc prima, sino la cohcrencia de la respuesta, que eonstituye el tes- 
timonio de una buena comprension. Ejemplo: 



El cabollero y las ostras 

•Era un atardecer dc... v hacia un frio que calaba los huesos. Un viajerc. ai Hostal de la Costa, 
dejo cl caballo en el... y cntro al comedor, que estaba lleno_. Con la mirada recorrio la sala bus- 
cando la... para scnlarsc cerca y poder calenlarsc.» 

(Adaptado del Catalan del original. Badia. 0.; Vila, N.; Vila. M. (1988): Joes de ploma. Propos- 
tes per a fexpressio escrita. Barcelona. Grad.) 



Se puede tambien abordar el tema del rcsumcn en determinados fragmentos de 
la lectura dando algunas ayudas en cl texto que el alumno pueda utilizar como mo- 
delo para su propia production. Ejemplo: 



El gigante Siete Hombres 

•Erase una vez que habia un gigante alto como una montana y que solo para desayunar se 
comla sicte hombres, y por eso le llamaban Siete Hombres.» 

. Siete Hombres era un gigante muy grande que comia hombres. 

Jenia unos bosques inmensos, tantos que siete diss dc caminar sin parar no bastaban para r°* 
dearlos, pero el. que tenia aquellas piernas tan largas. en un abrir y cerrar de ojos los reeorria » ^ 
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jjj^unos bosques inmensos que el rodeaba en un 



momento. 



,,• vivia un jorobado. pequeno como una pconza. que era veinte veces mas grande que 
fjio de su persona. Por eso le llamaban Siete Jorobas.. 
todo el ^ 



. 0 vivia 



jsJ intcrcalan pirrafos con su resumen con oiros sin el para que los alumnos lo realicen.) 

fAdaptado del original Catalan. Badia. D.; Vila. N.; Vila, M. (1988): Contes per fer i refer. Re- 
^per a lo erectivitat Barcelona. Grao.) 



Todas estas actividades, sc basan. como puede ver, en .textos preparadost; su 
. . ver $ tanto mas potenciada cuanto menos se abuse dc la «preparaci6n». es 
S en la medida en que las actividades de la lectura individual se asemejen lo mas 
^blc a la lectura autonoma. Algunos autores proponen textos con muchas pre- 
Suntas con lagunas. con demandas de resiimenes... etc., en lo que se conoce como 
.lecture guiada. parrafo a parrafo o pagina a pagina. Como sertala Cooper (1990). 
estc tipo de lectura deberia abandonarse tan pronto como cl lector pueda leer tex- 
tos cnteros, con un objetivo claro dc lectura. tras la cual se establezca una discusi6n 
en la que puedan actualizarse algunas de las estrategias de que hablamos cuando nos 
ocupamos de la lectura compartida (clarificar dudas. resumir. plantear preguntas. 
etc.). En cualquier caso. este tipo de trabajo, con material mas o menos preparado. 
no deberia sustituir nunca la lectura independiente. cuyo fin es dla misma y tras la 
cual no cabe plantearse demandas de ningim tipo. 

►-#on muchas las actividades que podrian pensarse para fomentar la aplicacion 
determinadas estrategias. Por lo demas, casi todas ellas pueden ser objeto tam- 
bien -y probablemente seria deseable que lo fueran- de situaciones mas dirigidas por 
el profesor y de,tareas de lectura compartida. en gran o pequeno grupo. Aunque cada 
wz con mayor frecuencia. los materiales para la lectura escolar ofrecen actividades 
<J*«ste tipo, lo cicrto es que en nuestro pais no tienen la tradicibn de que gozan en 
Wros ambitos. Tal vez por ello, en las clases es poco frecuente observar tareas de lec- 
tura individual, o dc la lectura compartida que se alejen de la secuencia clasica a la 
^ ya me he referido cn otras ocasiones. 

Y sin embargo, como podra comprobar. nada de lo que aparece en este libro es 
^ 'nvento. Ni tan solo podriamos decir que parezca muy diflcil llevarlo a la practi- 
^- a lo sumo, puede ser novedoso para algunos profesionales. La dificultad, si es que 

la iecV a '^ n Sit '°' habria que ubicarla en la conceptualization misma de lo que es 
til 0 | Q Ura - Sl * 'a considera un habito. una traduction de codigos o cosas por el es- 
Una ' que 50 di <* aqui pareccra sin duda una extravagancia y una exageracion. Si es 
pJesyJ^^ cognitiva complcja, que implica al texto y al lector y que tiene multi- 
para funcion es. entre ellos hacernos mas despiertos. cntonces todo parece poco 
mis, n 0 h Ufar $U a P rcndi ^aje significative Para accptar que la lectura es esto, ade- 
lo n U(l _ ac * scr especialista; solo es necesario leer con frecuencia y darse cuenta de 
MtSu Poney para , 0que sirvc 
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No lo entiendo, <?ahora que hago? 
Los errores y lagunas de comprension 



Voy a conclu.r este capitulo sobre las estrategias que tienen lunar d„r<, 
lectura oeupandome de algo muy frccuente durante su curso: los errors (f t '* 
terpretac.or.es) y las lagunas en la comprension (la sensacion de no comnrenrf » 

Empczarcmos recordando algo que ya dejamos establecido: el que un oh«i' 
lo en la lectura -el hecho de que no comprendamos algo- nos preocupe o n 2" 
pende del objetivo que tengamos. A veces no comprendemos un parrafo oor I' 
plo. en un articulo periodistico y pasamos al siguiente. sin mayor problema 
leemos las clausulas de un contrato que vamos a firmar, la casi inevitable sensari 
de que no comprendemos algunas cosas no solo nos preocupa. sino que nos deJ^l 
siega, y necesitamos comprender. 

Otra cosa que ya hemos comentado. y que por lo tanto solo voy a recordar bre 
vemente, es el hecho de que no cstamos continuamentc preguntandonos si compren- 
demos o no lo que leemos. El conocimiento que tenemos sobre el grado en que com- 
prendemos es un subproducto de la propia comprensi6n (Markman, 1981); solo hace 
falta intentar comprender activamente para detectar lagunas y errores en nuestro pro- 
cess Sin embargo, detectar los errores y las lagunas de comprension es solo un primer 
paso, una primera funcion del control que cjercemos sobre nuestra comprensibn. Para 
leer eficazmcnte, necesitamos saber que podemos hacer una vez que identifieamos el 
obstaculo. lo cual supone tomar decisiones importantes en el curso de la lectura. 

Me permito ahora remitirme al ejemplo de Ines, su profesor y Blancanieves ca- 
yendo «usasta» en el capitulo 1. En su momento ya comentamos que Ines no com- 
prende. tiene un error de lectura y una laguna de comprension y no se da cuenta. No 
puede rcalizar el primer paso dei que hablabamos en el apartado anterior, porque no 
controla su comprensidn. Por su puesto. si no identifica lo que no comprende, icomo 
va a poder solucionar ese problema que para ella no existe? Es por csta razon por la 
que su profesor tiene que ejercer el control que ella no ha interiorizado, senalando- 
le su error primero y proporcionandole despues una manera de compensario. 

Desde la perspectiva que hemos adoptado en cste libro, el tema de los errores 
-y de lo que se hace cuando estos se detectan- es de la mayor importancia. puesto 
que nos informan -y esto puede parecer una paradoja- de lo que comprende el lec- 
tor, de si el sabe o no sabc que comprende y si es capaz de adoptar decisiones ade- 
cuadas para solucionar el problema que tiene delantc. No se trata de hacer una apo- 
logia de la literatura con errores. sino de ser capaces de interpretar estos en una di- 
mensibn mas amplia de la que suele ser frecuente en la escuela. 

Como ya vimos. una situacibn tipicamente escolar de lectura incluye a esta c rt 
una version colectiva y en voz alta. seguida de una sesion de preguntas y de respues' 
tas sobre lo leido. En esta situacibn puede darse el caso de que el alumno que esta le- 
yendo se equivoque -recuerde a M> Jose, que transforma a cerditos hcrmosos en cer- 
dos enormes-. Cabe preguntarse cual es la respuesta que recibe el lector ante su erro • 

En una investigacion realizada exciusivamcnte para explorar cste tema. A ,lin9 " 
ton (1980) encontro que de una forma muy mayoritaria, los profesorcs se limita" 
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smos correctamcnte lo que el alumno leyo mal. Un aspecto interesante 
• cellos ^ |a constatac j6n de que los profesores tienden a corregir una pro- 
'** ste eSlU elcvada de errores cometidos por alumnos considerados «malos lectores* 
■Ztofr** . Lrreccioncs) que los producidos por .bucnos lectores. (en este caso. 
ft 74< * Lrrvo que se corregia cn el 34% de las ocasiones en que hubiera sido po- 
,/flfington o» dan(Jo m3S en e | tema. el autor encontro que. en el primer caso. 
^ to** 00 ': del p ro fesor eran del tipo «decir la forma correcta. o b.en mduci- 
i|l$iotcrvenci ^ ^ aS pectos de dccodificacibn, mientras que cuando se equi- 
an 3 i a^^® cn ; ectQr los profesores tendian a senalarles el contexto para que pu- 
v0C3b3 ill mismos compensar su error o laguna. 

* er3n i: Tultimo dato me parece digno de ser comentado. Por lo que parece, cuando 
kjiertor se equivoca -lo que debe ocurrir con bastante frecuencia-. el profesor 
Un n control total do su lectura. y le senala el error, o bien le proporciona indica- 
^ nara utilizar estrategias de descodificacion del texto. Sin embargo, para que un 
Elector deie de serlo es absolutamcnte neccsario que pucda ir asumiendo progre- 
SLentc el control de su propio proceso. y que entienda que puede util.zar muchos 
Snocimientos para construir una interpretacion plausible de lo que esta leyendo: es- 
trateqias de descodificacion. por su puesto. pero tambien estrategias de eomprens.6n: 
Ortdiccioncs. inferencias. etc.. para las cuales necesita estar comprend.endo el texto. 

Si un nino See en voz alta. las dificultades que el profesor observa de su lectu- 
lason de dos tipos; dificultades en el reconocimiento y pronunciacibn de las pala- 
bras que configuran el texto -lo que se consideraria un problema de descodificacion 
como le ocurria a Ines, que silabeaba y no podia leer «exhausta» - o bien pausas o 
dudas -que. aun cuando pucden ser ocasionadas por la incomprensibn, pueden ser 
tambien interpretadas como un problema de descodificacion-. PUr lo que se des- 
prende de los cstudios realizados sobre el tema, parece que los ninos que no pueden 
leer fluidamente porque se encuentran todavia demasiado «fijados» al texto, se en- 
cuentran con numerosas interrupcioncs. que les conducen, ademas, a fijarse y a fiar- 
« exciusivamcnte del texto para poder solucionar el problema con que se eneuen- 
£*n. Para estos ninos, leer se va convirtiendo cada vez mas en «decir lo que esta es- 
en lugar de ser una cuestion de construecion de significado. 
iPor que ocurre esto? Probablcmentc, porque la tendencia dominante conside- 
™que es necesario poder oralizar correctamcnte un texto escrito para poder enten- 
Esta tendencia conduce a la interrupcion sistematica cada vez que el nino se 
^uivoca. y a pedirle «mas de lo misrno*; es decir, a pedirle que lo descodifique co- 
■•Kctamente. Ademas, en este caso se le esta tdiciendo* al nino que no hace falta que 
^pitocupe mucho por controlar su lectura porque esc control lo ejerce el profesor. 
airs*'' 3 COrrccto interpretar, a partir de lo que estoy diciendo. que no deba eorre- 
01 tam Poco que no se deba hacer uso de la descodificacion. Intento explicar 
| 0 dcb eria corregirse todo. porque no todos los errores son iguales. y que . por 
tpot*v»°' "° deber ' a corregirse todo de la misma forma. En cualquier caso, el uso del 
cxact arr °' de ' a inter P ret aci6n que seria posiblc aventurar para algo que no se sabe 
tocucrdT' qU * si 9 nifica -esta es la estratcgia que utihzaba el profesor con Ines. 
fruir c| ~ P ue de contribuir poderosamcnte a dotar al niho de recursos para cons- 
9 n »ficado y paulatinamente, para controlar su propia comprension. 



Hi 



Tambien se da en la escuela, aunque no generalmcnte cuando se trab 
guaje, sino en otras areas curriculares, una lectura silenciosa por parte de lo ^ 
Aunque no es gcneralizable. si es muy frecuente el heeho de que en estas s ° s - 
los alumnos acudan al profesor euando eneuentran dificultades con alquna a . Cl0fle * 
Tambien aqui podemos ver como el alumno necesita confiar en una «f ucn tt 
para solucionar sus problemas. lo cual es una buena estrategia si se usa cuLh^^ 
mente es neccsaria. pero es una mala estrategia si se utiliza con exclusividad Y ^ 
bargo. no es lo unico que puede haeerse en la escuela. En el capitulo anterior *? 
un ejemplo en que el profesor pide a los ninos que lean «usando solo la ca^ ldm ° S 
cucnto del Garbancito y que subrayen las palabras que no entendieron (paqina ^i* 

En el curso de la actividad de lectura. se puso de manif.esto que los n inn! < 
brayaban determinadas palabras. y. en ocasiones. posteriormente y sin que huh 
med.ado la intcrvenci6n del profesor. ellos mismos borraban el subrayado poroue I 
lectura les habia permitido aventurar un significado coherente para algunas de ellas 
Ciertamente. eso no ocurria con todas. y asi. en la actividad posterior a la lectura » 
daba un espacio para clasificar dudas, inmerso en una actividad mas global de reea 
pitulacion dirigida de lo leido: 



(Dcspucs de la lectura silenciosa.) 

M.: A ver. de estas cuatro paginas que habeis leido. <quien sabc resumir lo que habeis leido. quien 

sabe dear lo que soecde en estas cuatro paginas? A ver, Ana. 
Ana: Que GarbarKito.. su madre estaba haciendo arroz y no tenia azafran y entonccs Garbancito 

salid y lo fue a comprar... 
M.: Pero <su madre le dejaba ir? 
Nirtos: iNooo! 

M.: fY Garbancito como se puso? 
Nmo: jUofd! 

Otros ninos: jPataleando! iEnfadado! 
Nina: Gritaba y pataleaba y se enfadaba 
M.: iPor que? 

Nino: Porque su madre no le dejaba ir... 
M.: <Y eso por que era? MeritxelJ. 

Mcritxell: Porque era muy pequeno y tenia micdo de que no lo vieran y lo pisaran. 

M.: Vale Pero. ^Garbancito como era? 

Ninos: illoraba! jTerco! 

M.: Terco. «>Que querra" decir terco? 

Nino: Cabe26n. 

M.: Cabezon, que se le mete una cosa en la cabeza... 
El mismo nino que rcspondio con anterioridad: Y no hay quien se la saque. 
M.: Y no hay qukn se la saque. y lo tiene que haeer. <eh? Y si no. se pone a llorar y a patalcar Ess 
palabra (terco) fa teniais subrayada, ^verdad? 

(Algunos ninos rcsponden afirmativamente y borran el subrayado.) 
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a entrcvista posterior en la que sc prcgunta al maestro los rnotivos que le 
° trabaiar de esta forma -subrayando e intentando que los propios ninos cn- 
8 I significado de las palabras que les rcsultan dificilcs- la rcspuesta es la 



MTl^finitiva. cl que comprendc lo que esta kyendo, acabara cnlendiendolas [_] yo. que 
M I Catalan, cuando lo leo me encuentro con palabras que no entiendo, pero en defmitiva 
°° ^lendiendo cl mensaje de lo que estoy leyendo. y aqui pasa lo mismo [...]. No puedo ir ex- 

"^do las f« lat,ras 3 cada ni "° v rom P i * nd0,n el ,itmo dc kctu,a - « Enlonces si °- uc no P ueden 
pl>C3 ndrr nada 1 Prcficro dejarlo para el final, para ver si ellos mismos pueden ir entendiendo. 
^Jw cuando hayan acabado. cxplicar en conjunto. y procurando no sacar la palabra de donde 
Iti. si" 0 Irer un poco la frase donde esta mctida la palabra. 



B ejemplo ilustra no un modelo, sino una manera distinta de la que vimos en 
otros fragmentos de clase de abordar los problemas en la lectura. Justamente, con 
wfacidn al tema de los errores y lagunas de comprension, la reflexion debe ir, a mi 
juicio en la direccion de poderlos distinguir y estabiecer tambien las estrategias que 
es posible adoptar ante esos errores y lagunas. En este sentido. puede ser de utilidad 
refcrirnos nuevamente al trabajo de Collins y Smith (1980). 

Distintos problemas. distintas soluciones 
> fctos autores distinguen problemas en la comprension de palabras, de frases, en 
3»relaciones que se establecen entre las frases, y en el tcxto en^sus aspectos mas 
iglpbales. En todos los casos. las lagunas en la comprension pueden ser atribuidas o 
iJHen a no conocer el significado de algunos de los elementos a que me refiero, o bien 
ptiecho de que el significado que el lector puede atribuir no es coherente con la in- 
terpretaci6n que va realizando del texto. Puede ser tambien que existan diversas 
hlterpretaciones pqsibles para la palabra, frase o para un fragmento, y entonces la 
d'ficuitad cstriba en tener que decidir cual es la mas idonea. Cuando los problemas 
SC situan al nivel del texto en su globalidad. las dificultades mas globalcs se refieren 
a la imposibilidad de estabiecer el tema. de identificar el nucleo del mensaje que se 
prctende transmitir o la incapacidad para entender por que suceden determinados 
^ontecimicntos. 

... Estas situaciones. que probablementc son solo un ejemplo de los conflictos con 
? ue puede encontrarse un lector, exigen tomar decisiones sobre lo que se puede 
jj^tr. Una. evidentemente. es abandonar el texto y dedicarse a otra cosa, pero si me 
pr'd™ 1 ^' n ° vamos a considcrarla. dado que aunque pucda ser una estrategia muy 
1° uctlva en el caso de la lectura independiente. no es bien vista en la escuela. Por 
ha ? nto, . nos r eferircmos a las acciones que el lector puede llevar a termino cuando 

tc'dido que necesita comprenderlo. 
'SWeo C0nsideraci6r ^ ( iue por ser general no deja de ser interesante. es que las cs- 
Wabr r/ 11 * con(,ut ' en a intcrrumpir drasticamente la lectura (por ejemplo, ante una 
tffican 8 • Sconocida ' consultar el diccionario o preguntar a un profesor) solo se jus- 
s ' la palabra en cuestion es critica. es decir. absolutamente imprescindiblc, 
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para comprendcr el texto. Cuando la lectura se interrumpe. el lector «<* h 
pierde el ritmo. y necesita concentrarse nuevamcnte. Para Collins v Sm ?u SCOnect &» 
tante ensenar distintas estrategias, y cnsenar que tambien las que mi?l es im Po* 
tura solo deben scr empleadas cuando sea neccsario. rtan ,a >e<y 

Por lo tanto, la primera decision que hay que tomar ante un problem i 
tura. ante una .ncomprensi6n. es si se realiza alguna accidn compel de m 
csta decision tienen un papel fundamental los objetivos de lectura dH ? °' n °- 
cesidad de comprender y la propia estructura del texto. ' n «- 

Cuando una frase. palabra o fragmento no parece esencial para la comnr* - 
del texto. la ace.on mas mteligente que los lectores realizamos consiste er ; ° n 
V continuar leyendo. Esto. a veces da resultado, y de hecho es una estrateoi^ 0 ^' 0 
lectores expertos utilizamos con gran frecuencia; por ello. entre otras raznne^ * 
tra lectura es rapida y eficaz. Pero a veces no funciona: si la palabra apar^e",!!!^ 
damente. o bien si al saltar el parrafo problematic© nos damos cuenta que se re? 
te nuestra mterpretacion del texto. no podemos seguir ignorando y neccsitam"" 
hacer algo mas. Antes de ocuparnos de «algo mas., permitame considerar que es m«v 
d.fic.l aprender la cstrategia de .ignorar y seguir leyendo. en situaciones de lectura 
en que el error o la laguna es sistematicamente corregido, sea cual sea su valor oara 
la comprension general del texto. 

Supongamos que hemos decidido que no podemos obviar nuestra falta de com- 
prensibn en un elemento si no queremos arriesgarnos a no comprender el texto en 
su globalidad. En este caso. podemos aim tomar otras opciones. y en algunas pesa- 
ran mucho las caracteristicas del texto. Por ejemplo. ante una articulo titulado: 
tertextualidad: ecos infecciosos del pasado. (Cairney. T., 1990 «lntertextuality: infec- 
tious echos from de past*. The Reading Teacher, 43. 7; pp. 478-484). puede ser que 
no comprenda muy bien alguna palabra (intertextualidad) o incluso la frase entera 
(no esta mal como titulo. ino?). Sin embargo, saber que se trata del titulo de un ar- 
ticulo cientifico le permite esperor para evaluar su comprension, porquc tienen la 
seguridad de que a lo largo del texto el enigma se resolvera. Cuando se ensena a los 
ninos a leer diferentes tipos de textos. se les ensena tambien que en algunos de ellos 
-los expositivos en sus distintas modalidades- va a ser la lectura la que va a ayudar- 
a entender y a ofrecer informaciones nuevas respecto del tema que la motiv6. AM 
aprenden que aunque no sepan en un primer momcnto lo que signifiean determina- 
das palabras. van a conocer su significado mediante la lectura. 

Otra cosa que puede hacer es aventurar una interpretacidn para lo que no se 
comprende y ver si csa interpretacidn funciona o si es necesario desestimarla. A veces 
no se puede aventurar una interpretacibn, y es necesario releerel contexto previa -la 
frase o el fragmcnto- con la finalidad de encontrar indices que permitan atribuir un 
significado. Esta estrategia es. mas o menos, la que el profesor de Ines internal* 
transmitirle para que ella pudiera deducir el significado de «exhausta». Junto con a 
anterior, es la que el mismo profesor espcra que pongan en marcha sus 3,urn "? 
cuando les sugierc que subrayen las palabras cuyo significado no conozcan. y que l)0 " 
rren luego las que ya pudicron interpretar. I 

Cuando ninguna de estas estrategias de resultado, y el lector evalua q ue 
fragmento o elemento problematic es crucial para su comprension. es el mon^n 
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IL.uno fuente externa (el profesor. un eompancro. el d>ccionario) que per- 
- das Si se la ubica como ultimo recurso es por cl hecho de que es la 
it* ' le mis interrumpe el ritmo de la lectura; habra observado que se da una 
^tegia qL1 7 eLcion a este aspecto. que va des de estrateg.as nada disruptivas 
^ C °l hasta la que acabamos de senalar. pasando por terminos med.os 
^eUontex'to corta el ritmo de la lectura pero mucho menos que interrump.r- 

P re9 f Jmitiva no todos los errores son iguales. no todos tienen la misma signi- 
En de ' rtanc^ para el proyecto de construir una interpretac,6n del texto. y 
> e n£te no cabe reacdonar del mismo modo ante ellos. Ensenar a leer 
S e'nscnar a evaluar lo que comprendemos. lo que no comprendemos 
a que «"> tiene para construir un significado a proposito del texto. 
^ l ^tra eqias que permitan compensar la no comprcns.o.n. Vudve a ser una 

■^Z tomM activa ' M la que d kCt0r S3be ICt 7 P ° r q °* 

,eSt • me con la ayuda necesaria. el control de su prop.a comprens«6n^ 

estrategias que se pueden adoptar ante las lagunas de com 
J? no hay hacer mucho mas de lo que resulta de .mprescmd.ble para que 
P Z ^ comorenderse el texto: d.scutir con los alumnos los objet.vos de la lectura; 
S2Lr^n P mate *>es de dificu.tad moderada que supongan retos. pero no cargas 
^madSas pa e alumno; proporcionar y ayudar a activar los conoc.m.entos pre- 
vtos Mantes; ensenar a inferir. a hacer conjeturas. a arriesgarse y a buscar venfi- 

Sdn paVsui *P° 1 ^ c *» ,icar 3 ,0S nifl ° S qU * PUCdCn , h , 3Cer T de ense" 
b-aTplemas con e, texto. En un articulo. Mateos (1991) , ustra ebmo purfeej*- 

terse a utilizar el contexto para identifier una palabra desconoada Elj rofeso 
•explica que significa usar el contexto. muestra su forma de procede^para deduc r e 
significado de una palabra a traves de este recurso y d.r.ge una s.tuac.on para que el 
alumno practique el procedimiento. rBntl \„- 
Aprender las estrategias adecuadas para resolver errores o lagunas requ ere. 
Sgual que cuando se trataba de ensenar las estrategias responsablcs de la compren- 
&n ( que el alumno pueda intcgrarlas en una actividad de lectura sign.f.cat.va. que 
putda asistir a lo que hace el profesor cuando el mismo se encuentra con dtt.cuita- 
des de lectura. que pueda trabajar en situaciones de lectura compartida y que <tenga 
•a oportunidad de poner en practica lo aprendido en su lectura mdividual. Dado que 
««ando leemos predecimos, nos equivocamos. interpretamos. recapitulamos. nos 
Ptenteamos preguntas. volvemos a predecir. etc.. no se trata tanto de pensar en si- 
tuaciones muy especificas. cada una para trabajar un aspecto -ahora la prediccion, 
a "ora la estrategia de .ignorar y seguir leyendo. - como de tcner presentc que la lec- 
k'a de vcrdad. la eficaz. utiliza todas estas estrategias cuando es necesano y, en con- 
^encia. en articular situaciones de ensenanza de la lectura en las que se asegure 
541 a Prendizaje significative 
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Despues de la lectura: 

Seguir comprendiendo y aprendiendo 



unu * tratar con mayor profundidad. y en otro sentido, de al- 
E ° ffeoS o e ha P S"—s o explicadas. en los capitu.os an- 
r et S Sn a d a principal, e.aboracion de rcsumen y formulacon y 
wriorcs: .denhhcacion d _ia aea P H pn |Q precede 

re5pu esta de P^» n ^ a E " ^^"'S^ en cuanto que procesos que con- 

en estas tres cstrategias me permitira profund.zar un poco mas <1 
hasta ahora no podia haccr sin correr el nesgo de abrumarte con - »h> 
jfrrmaciftn. (Por cierto, ,sabe que esta es una causa importantc de desmot.vac.o 

m Sin Sgo, lo que aqui se diga sob,- est. estrategias es 
dtes mismas cuandp son activadas durante la lectura. Ademas. se pone «u«arn«te 
de manifesto que no se pueden establecer limites claros entre lo que v .antes du 
'ante y despues de la lectura. En cualquier caso. estamos hablando de u lector ^ac 
tivo y dc lo que puede hacerse para fomentar la comprens.on a lo largo del proas 
<fe lectura, proceso que no es asimilablc a una secuencia de pasos r.g.damcnte _«ra 
Wecida. sino que constituye una aetividad cognitiva complcja gu.ada por la mien- 
cionalidad del lector. 



La idea principal 

El capitulo que abre una intcresante compilacion. Lo comprensidn tectoro 
Co ^o trabajor lo idea principal el aula) (Baumann. 1990) tiene el s.gu-entc trtuto. 
S^ fu « mundo de la idea principal.. Sus autores. Cunningham y Mooa 119WI 
*™«*n hasta nueve tipos de respuesta que una muestra de buenos lectore .pro 
S°? aba cu «do se les pedia que decid.eran cual era la idea P r '™P^ e £L 
Us rcspuestas podian agruparse en torno a: esencia, interpretacon. palabra 
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clave, resumen selectivo/diagrama selective topico. titulo. tema, asunto 
tica/tesis, otros. Cunningham y Moore consideran que aunque las rcspue 
tintas. todas ellas aportan informacion sobre el texto. y que por lo tanto 
ble la legitimidad de diversas ideas principales. ' 

Aunque esta afirmacibn pueda ser ciertamente muy estratcgica en 
de que permite «vivir» con la confusion tcrminologica, me inclino a pensa 
rriedo y Alonso (1991) que para los propdsitos de la ensenanza y el aDrcnir ^ 
es lo mismo -no supone el mismo esfuerzo. no da la misma informacion- 
un parrafo como el que vimos sobre «Rocas y minerales», la idea principal 
sea «Las rocas y los minerales. o «Las rocas son los constituyentes de la cort?*"*' 
!!!tl. r !.^!. daSiflCan Cn tfCS ,ip ° 5 Se9tin SU ° rKjen: ma 9'"3ticas. scdimcnUria^ 

sc parta 



metambrficas*. 



Estos autores recomiendan, como la mayor parte de especialistas, que 



de una definicion clara -cl profesor. los editores, los especialistas. los investigadoresj 
los alumnos- de lo que constituye la idea principal como condieion necesaria para 
poder ensenar a los alumnos que es y como llcgar a ella. Tal vez esto le parezca sen- 
cillo y obvio, pero le aseguro que no lo es. Cunningham y Moore habian encontrado 
realmentc un buen titulo para su articulo. 

Para los propdsitos de este libro he considerado mas productivo pronunciarme ; 
accrca dc lo que considero que es la idea principal, para tratar luego de como puede 
ensenarse, en lugar de iniciar una discusion terminologiea, mas formal y analitica, 
pero sin lugar a dudas necesaria. Si lo desca, puede acudir a las obr3s que he ido rc- 
senando a lo largo de este apartado, y a otras que iran apareciendo. Por mi parte, ya 
sabiendas de que se trata de una vision compartida por otros autores, pero cuestio- 
nada o al menos parcial desde otras pcrspectivas. dare mi punto de vista sobre el tema. 

iSe ha dado cuenta dc lo que me ha pasado? Podria haber corregido, pero no 
lo he hecho. porque creo que puede ir bien para lo que intento explicar. En la se- 
gunda linea del parrafo anterior he cscrito que voy a «{...] pronunciarme acerca de lo 
que considero que es la idea principal*. Sin embargo, en la ultima frase del mismo 
parrafo, afirmo que «[...] dare mi punto de vista sobre el tema». No lo hice a propo- 
sito, pero ien que quedamos? len el tema o en la idea principal? El hecho de que los 
utilizara como sinonimos. ^es un recurso de redaccion? ies una asimilacion concep- 
tual? Intentare responder estas preguntas. 

Como escritora, suelo utilizar sinonimos porque me repugna repetir los mismos 
terminos, como debe ocurrirle a todo aquel que desea escribir. Pero en realidad aqut 
no eran sinbnimos. En mi ultima frase queria decir que daria mi vision sobre el tema 
de la idea principal. Esto podria interpretarse como que voy a hablar sobre lo que 
la «idea principal*, hipotesis que se refuerza si se tiene en cuenta el titulo de es ^ 
apartado. Pero voy a aprovechar lo ocurrido dos parrafos mas arriba para hablar tam- 
bien del «tema». c l 

En una obra elasica, Aulls (1978) distingue elje mo de la ide a principal- para 
autor, el tema indica_a guello sobre lo que trata u^texto. y^uTde^x^ ^H-^^l 
djante una palabra o un sintaqma. Se arcerte a el respondiendo a la pregunta: I • 
que trata este texto? La idea principal, p or su parte, informa del enunciado (o enu - 
ciados) mas importante que el escritor utiliza para explicar el tema. Puede estar 
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| n n ar de el. o bien puede encontrarse im- 

en j}J^' J ^S^Zr^e simple o dos o mas f rases eoordinadavyTro- 
^g§^samed»-nte ^una rase s p ^ ^ La 

5« clta ' o mayor informacion. y d.stm ta. . k « * Drequn ta: ^Cual cs la idea mas 

e> a A : a s Y (19 78. «. *«. 

„„. aue el autor preicnoe cxpin- < apartado. la pnmera 

M* rt f ^erales. que introduc, '.™Z»: .las rocas en la 
™ C3S r 105 ^ oue egu d U rocas son ,os cons.ltu- 
«os nablaHa a U „ IZ ,ipos segun su origen: magma,. 

P** me^rfSsO sc aius.aria mcjo, a ,a ,dca de .,dea pr,nc,p,«. 

iL. 4 cdime r| w'««» 3 y 

^^^^^^^ 

mC r lugar; ensenar dea P^^ e ensenar el tem3 e n narrac.oncs y expo- 
foposiciones. En concrete, ei 0 - d inci a , s61o en expostc.o- 

2^ cs senci.las cn los P"™™ ^ 'periores. cuando se aborda siste- 
^ y volver a ella en la ^j^^ 0 ^ con la literatura. La opini6n de que 
maticamente el comcntano de texto en reiac expositivos eS compart.da. 

pdentifcacion de la ' ^ " ^o). No obstante, no hay que ol- 
ademas. por diversos autores . enM elta la distinc i 6 n generica entre 
vidar que cuando hablamos de alumnos y con * e ™™ jdcrar qHf la primera es 
I. estructura narrativa y la exposit.va, hay acuerdo en cons- d J J ^ 
mucho mas acccsible. por el conoc.m.ento ^^^^^^ es utilizado 
segunda. Al parecer. el esquema P^ ntac !°;' romp ^^ t " de las narracio- 
^ los lectores para comprender y extraer ,nf Tories 
nes. Por otra parte, la habi.idad para «^^ u ^ r ^^S i« enten- 
de los personajes de una narracidn no d.f.ere en lo ^^J^^T^ £ encucn tra 
der y justificar las interacciones sociales cotid.anas en las que el mftose e 
femerso. Asi, su conocimiento previo acerca de la estructura narrativa es. por 

que respecta a los textos expositivos, a, ^onocimie^^ «™ 
estructura se'une el hecho de que su uso no se general . er , ta «cuda hasta e. 
Sundo ciclo de educacion primaria. y que en esc momenta no st : traha n i c 
itt de leetura. sino como medio de aprendizaje. A este resp ^^"^Xios 
ll»K>puesta de distinguir entre textos descriptivos. agrupadores. causaies a 
' comparative* (Cooper, 1990) y de atendcr a los indicadores. ma cas J - paiao 
que les son propios. puede ayudar en la tarea de saber encontra ^ ideas p 
c, P^es. puts proporcionan indices para formula r preguntas pert.nentes que 

«?can al niieleo de !os textos. i; m ;rori6n cues- 

L Ahora bien. en estas y otras aportaciones se hace evidente una IJiBJJJ del 
JM« cuando se habla de la idea principal se recurre a. tea o V - propo. 
Pero se omite o se concede poca importance a lo que se ref.ere al 
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conocimicntos previos y objetivos de lectura, que determinant en Dar , , 
sidere .principal, en ella (como ya vimos a lo largo dc los caoltuinc e ,0 
m. opinion, todo lo que se diga o se escriba acerca de la idea prindn???^ 
en consideraoon este hecho. inherente a la idea de un lector ac ivo v l °*ar 
a vanedad de .ideas principals, que distintos lectores pueden id', J 0 "** 1 ** 
textoo.nfer.rde el. aun cuando la demanda a que deban res pon • « 2 

idea fundamental que quena transmitir el autor. refier a a | a 

En cste sentido. resulta util la distineion establecida por Van Oiik n«»i 



se ref| cre a | a 



•relevancia textual, y .relevancia contextual.. Con la primera el autor 
importance que se asigna a los contcnidos de un texto en fu'ntidn de 
y de las senates que el autor utilizo para marcar lo que el consider6 mi7 ^ ,,uaur * 
-tema, eomentarios; senales semanticas: palabras y f rase tematieas rcmS"*"* 
tests, recapitulacones e introducciones; senales lexicas: .| 0 importante Z 
te es..- senate sintacticas: orden de las palabras y de las frases; senate g'rafica ^ 
y tamano de las letras. enumeracioncs. subrayados...-. (Rccuerde tambicn aS'S? 
pecto las .palabras-clavc. de los distintos tipos de estructura expositiva aoortS 
por Cooper y que vimos en el capitulo 4). La relevancia contextual, por su part d? 
signa la importancia que el lector atribuyc a determinados pasajes 0 ideas contend 
das en un texto en funcion de su atencion, mteres. conocimicntos y deseos. Es lo aue 
el lector cons.dera importante en el momento de la lectura. y puede coincidir 0 no 
con lo que el autor considerb fundamental. 

De hecho. los lectores jovenes -buenos lectores jovenes- tienen dificultadcs 
para diferenciar la relevancia textual de la contextual. Winograd (1986) encontro que 
alumnos de segundo curso de ESO tendian a recordar mas los aspectos interesantes 
y graficos de un texto en lugar de los considerados importantes por los adultos. Est© 
eondujo al autor a apuntar que no se trata de que los ninos no puedan cxtracr la idea 
principal, sino que lo que consideran .principal, simplemente no coincide con el cri- 
terio del adulto. 

Winograd y Bridge (1990) resumen los resultados de la investigacion sobredfe 
ferencias individuales y cvolutivas en la comprension de la informacion importante 
del siguiente modo: 

1. Los lectores jovenes. como los adultos. tienden a recordar la informacion 
importante. 

2. Los lectores jovenes. aun cuando puedan reconocer 0 identificar lo impor- 
tante, tienen dificultadcs para explicar las causas de su atribucion. 

3. Los lectores jovenes no perciben del mismo modo las senates de relevanCfi 
textual empleadas por los autores; ademas, poseen un menor conocimicnto 
del mundo y experiencia social que contribuye a complicar la tarea de juz- 
gar la importancia de la informaci6n. 

4 Uno de los aspectos en que se diferencian de forma clara buenos y r»« ,0$ 

lectores es precisamente en la habilidad para identificar y utilizar la irrf° r " 

maci6n importante. 
5. Las diferencias entre buenos y malos lectores adultos y jovenes varian segu* 

el texto y la actividad en que se ven implicados durante la lectura y dcspi* 5 

de ella. 
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empf zand ° J extos expositivos en sus distintas modalidades (Meyer y otros. 1980). 
Mi*"*" 9 * " 1990 op. 145-147) proponen una secuencia de tareas para identi- 
Ol ros ^ p rmcip ai, marcando los niveles minimos en que pueden empezar a im- 
n caf ,a ldea 

'** nta '*' • «artc ooino que es necesario ser prudente en la interpretac.6n de los re- 
P °Ti a investigacion educativa. Muchos de ellos han sido obtenidos en con- 
jyltados dt ■ nateria|ej . que p rescnta n sensibles diferencias con los caracteristicos 
fortes Y *-o didacticas. Ello no supone en modo atguno subvalorarlos. pero 
P teS rmdado en su extrapolacion. A mi modo de ver. la utilidad de sus conclu- 
^^■ne en que nos ofrece un conjunto de conocimicntos acerca de las l.m.ta- 
;S SS del conocimicnto del mundo en general y de divcrsas supercstructuras tex- 
S£?fluc oresentan los lectores jovenes con relacion a los adultos buenos lectores. 
S^abe nos permite identificar de donde partimos en la situaci6n de ensenan- 
Saprendizaje. y puede contribu.r a elaborar unas expectotivas reahstas respecto de 
te^ultados de la enseftanza. No vamos a esperar que los alumnos puedan eneon- 
Sr to idea principal dc todos los textos una vez que han mostrado su competence 
en una clase de ellos; tampoco seria serio creer que esa competence se va a adqui- 
rirdcun dia para otro. ^«ie 
Pero sobre todo. estos resultados. desde la perspectiva en que me situo, contri- 
fc&yen a mostrar los caminos que puede y debe seguir la intervene.™ del>ofesor. o 
"dicho de otro modo. contribuyen a oricntar la oyuda pedagogica msustituible aqui 
como en todos los ambitos de la enseftanza. para que los alumnos puedan irse si- 
tuando cada vez un poco mas alia del punto de partida. En el caso de la compren- 
ifon lectora. y de la identificacion dc la idea principal, ello equivale a ayudar a que 
puedan ir intcriorizando* las estrategias que les permitiran una lectura fluida. auto- 
noma y eficaz. 

La ensenanza de la idea principal en el aula 

Consideremos que la idea principal resulta de la combinacion de los objetivos 
«*tectura que guian al lector, de sus conocimientos previos y de la informacion que 
«autor queria transmitir mediante sus escritos. Entendida de ese modo. la idea 
Principal resulta csencial para que un lector pueda aprendcr a partir de su lectura. 
v P^a que pueda realizar actividades asociadas ella, como tomar notas 0 efectuar 
un resumen. 

B primer aspecto sobre el que me guslaria llamar la atencion se refiere a la ne- 
^ Wad dc ensertor a identificar 0 a gencrar la idto principal de un texto en funcion 
que°| 0 ^ etivos de Iectura ^ ue sc P^rsiguen. Cuando un profesor pide a sus alumnos 
cua n ri 3n " ,0 mas im POrtante dc este capitulo., «lo que el autor queria transmitir.. o 
*> esta recomendacion aparece en las guias didacticas, es fundamental que con- 
*5a tn que no ^ « ta ensenando a encontrar la idea principal. En estos casos 
^probando si el alumno pudo 0 no encontrarla. en un acto que lleva a sus- 



tituir la ensenanza por la evaluaeion. cosa bastantc frecuente en la i, 
Icctura. tn 13 ,n stirucci6 n 

Un scgundo aspecto que considero esencial cs que si no se ensen. a 
no se hace porque no se quiera ensenar. Todavia sabemos muy or,™ eSdt, '~ 
mucho mvest.gado. acerca del proceso de lectura y dc su cnscn-m, a " * I 
lo que sabemos. no puedc ser cxtrapolado sin mas a la clase Per 0 TZ™'^* ^ 
corvtrar la ,dea principal es una condicion para que .os alumnos puet'T ^ 3 
part.r de los textos. para que puedan llevar adelante una lectura crT* * 
y eso deberia enscnarsc. llca V a ut6n 0rna 

La mayor parte de programas elaborados para ensenar la idea nrinrir,,. 
del prmc.p.o de que es necesario ensenar que es y para que sirve la idea n P ^ 
como ensenar como se identify o se genera Sobre que es y oVra ! T"**^ 
hab.ado un poco a lo largo de este capitulo. En genera, se acel Q ,e 
fucrte relation entre la sensibilidad hacia lo principal y la comprcnSn niS? ,7*1 
texto (Baumann. ,985). asi como un acuerdo en torno a. hecho dc ZZSolT 
rar -mepr que reconocer- las ideas principa.es es una actividad mas funclal ^1 
cercana a .a lectura autonoma y que tiene una repercusion importanteT c. rtu, 
do (Bridge y otros. .984). Los alumnos necesitan saber que es la idea rin ip Y Zl 
que les va a serv.r. y deben poder encontrar los lazos necesarios entre lo que busean 
sus objet.vos de lectura y sus conocimientos previos. 

Recuperemos abora algunas ideas sobre como se accede a la idea principal 
que aparcc.eron en el primer capitulo. En sintesis. hablabamos en aquel capitulo dc 
que el lector accede a las ideas principals de un texto (globalmente o tomandolo 
parrafo por parrafo) aplicando una serie de reglas (Brown y Day. 1983): reglas de 
omis.on o supresidn -conducen a eliminar informacion trivial o redundante-. re- 
glas de situacion -mediante las cuales se integran conjuntos de hechos o concept 
tos en conceptos supraordenados- y reglas de seleceion -que llevan a identificar la. 
idea en el texto, si se encuentra explicita- y de elaboracion -mediante las cuales 
se construyc o genera la idea principal-. Existe notable acuerdo entre los investi- 
gadores en senalar que es a traves del uso competente de estas reglas como los lec- 
tores expertos pueden acccder a las ideas principals (Aulls, 1990; Cooper. 1990; 
Van Dijk, 1983). 

Sin embargo, enunciar esas reglas. informar de ellas a los alumnos, cs solo un 
paso, necesario pero no suficientc para que puedan aprender a utilizarlas. Dieho 
aprendizaje requiere, ademas, que el alumno vea como proccden otras personas -por 
cjemplo. sus profesores- cuando ellos mismos tienen que resumir un texto. En esta 
fase de demostracion de modelos los ninos tienen la oportunidad de acercarse a un 
proceso oculto que a ellos le pucde parecer completamente magico y 

mucbas veces 

sorprendente -cuando el profesor les pide que digan cual es la idea principal o lo mas 
fmportante, ellos responden a la demanda informando de lo que consideran esenaal 
y se encuentran con que «no acertaron.- porque no poseen los criterios que les pu«' 
den ayudar a saber que es importantc y que no. 

Cuando el profesor intenta establecer la idea principal de un texto y «l 
por que considera que eso es lo mas importante. mientras los alumnos tienen el 1 
delante, pueden hacer varias cosas: 



c rtlirar a los alumnos en que consiste la -idea pr.nc.paU de un texto. y la 
£XI ■ m de saber encontrarla o generarla para su lectura y aprend.zaje. 
Ut 1 eiemplif.car con un texto ya conocido cual sena su tema y lo que po- 
P n ronsiderar como la idea principal que transmite el autor. 
t ZZ o que va a leer ese texto en concreto. Ello conduce a rev.sar e. 
objetivo dc la lectura y a aetual.zar los conocimientos prev.os relevantes cn 

X* el tema (de que trata el texto que van a leer) y mostrar a los alum- 
s' % re teciona directamente con sus objetivos de lectura. s. los sobrepasa 
^ va* proporcionar una informacion partial para ellos. Este paso contnbu- 
1 a clntrar la atencion en lo que se busca. puede conduar a om.t.r determ, 
nadoM Sate del texto en euestion, etc. Si el texto con bene .nd.cadores o 
' ^s que puedan ser utiles (ver capitulos 4. 5 y 6). es el momento de md,- 
rarlas v de explicar por que se indican. 

?mPd!da aue leen informar a los alumnos de lo que ret.ene como impor- 
5 £nt t que Ten re.aciOn con lo que se pretende mediante la lectura). asi 
Torno de los contenidos que no tiene en cuenta o que omite en esta ocas,6n. 
Si puedc seria de gran utilidad que los alumnos v.eran c6mo hace para or- 
g E internal en conceptos supraordinados. Si en -^£2^2 
fa idea principal explicitamente formulada. sera la ocas.on de scnalarla a sus 
alumnos. y de trabajar con ellos la razon por la cual esa f rase cont.ene la .dea 
principal Todo el proceso puede facilitarse si los alumnos pueden .r leyendo 
el texto en silencio mientras el profesor muestra su proccdim.eato 
I Cuando la lectura ha concluido, pucde discutir el proceso segu.do. Si la ,dea 
principal es producto de una elaboracion personal -es dear, si no se en- 
cuentra formulada tal cual cn el texto- sera el momento de expl.car a a sus 
alumnos. justif.cando la elaboracion. Puede formularla de dist.ntas tormas. 
para que vean que no se trata de una regla infalible. sino de una estrateg.a 
foil. Puede incluso. una vez que se ha discutido y aceptado la idea principal 
propuesta. generar otra que atienda a otro objetivo de lectura. Ue este 
modo. los alumnos constatarian la importancia de sus propositos cuando 
traten de establecer lo que es principal. 

Seguramcnte una actividad como la propuesta es poco habitual en nuestras 
" Es mucho mas frecuente que se pida a los alumnos que encuentren por su 
la idea principal, o bien -aunque tampoeo es muy usual- que los maestros y 
Wtren directamente en una tarea compartida. en la que conjuntamente la ge- 
n o identifican. 

E'lo no debe desalcntarnos. Hasta hace poco teniamos una concepciOn muy 
P l « V restricts de la lectura. luego no es de cxtranar que algunos aspectos de su 
"anza no hayan recibido la atencion que merecen. Pero aunque no deba desa- 
ttrn os, tampoeo deberiamos quedarnos tranquilos ante esta situacion. Aunque ai 
^•P'o resulte novedoso. aunque tal vez debamos superar algunas resistencias 
ai*? 3 lkvar mucho tiempo..... «nunca lo he hecho asi...», «ipero si n. yo mismo 
"390 cuando identifico la idea principal!.- ignorar que se puede ensenar a 
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eomprender. a construir la idea principal de un texto. y haeer l 0 posihi 
narlo. es un lujo que no nos podemos permitir. P° r - 

Un alumno -o un grupo de alumnos- que sabc que es la idea Dr • 
que Ic sirve, y que ha visto como proeede su profesor para acceder a ella " 0 '^ 1 ' Par * 
tra en condiciones de empezar a utilizar los procesos de identificar 0 op* Cf>CUen ~ 
idea con la ayuda dc este. yenerar d lcha 



Una vez mas nos encontramos ante una foreo compartido -e 



5"£ ^ncrecion 



Que 

del profesor a | 



, ^.wm »wr«w . 

puede tener lugar durante la Icctura o dcspues de clla- en la que es fundament 
se produzca el traspaso de competencia y control de la actividad 
alumno. Una vez mas, csto no es cosa de un dia para otro, ni va a consist' 
mismo para todos los alumnos. En este sentido. puede resultar complejo r*ro C " >0 
riar de verdad, de modo que se logre la fransferencia y uso autonomo de to a D ren!r 
do, nunca fue tarea facil. Un componcnte fundamental de cstas tareas to const.tu 
la informaci6n que el profesor proporciona a las alumnas y alumnos rcspecto de b 
adecuacibn de las estrategias que utilizan. asi como la informacion que el mismo q&- 
tiene acerca de esa competencia. que le permite intervenir de forma contingent 
las dificultades y progresos observados. Aulls (1990) recomienda prudencia y paeL. 
cia ante los errores, y considcra que es muy util espcrar a que el alumno pueda aii- 
tocorregirse, con lo que se mantienc el proceso de identification de ideas prineipa- 
les y de comprension global. 

Como ya ocurriera en otras ocasiones en que he intentado explicar tareas de 
lectura compartida, no es sencillo realizar una exposition muy estructurada, pues ia 
ensenanza compartida. por definition, no corresponde a un modelo fijo y estatico. 
sino a la posibilidad de proporcionar ayudas individuales ajustadas para la consecu- 
tion de un objetivo de lectura. Los diferentes pasos que he diferenciado para ilustrar 
en que podria consistir la demostracion del modelo del profesor para establecer las 
ideas principales pueden ser utilizados de manera que los alumnos intervengan cada 
vez mas activamente en la identificacibn y elaboration dc aquellas, de forma que se 
asegure el uso de las diversas estrategias en una situation «andamiada». Asl, el alum- 
no aprendc no solo las estrategias, sino a confiar en si mismo para utilizarlas, lo que 
le permitira progresivamentc su uso autonomo. 

Conviene, ademas, que en estas situaciones la lectura sea lo m£s cercana posi- 
ble a lo que constituye leer en la vida cotidiana. En ella, cuando leemos, lo haeemos 
con algiin propdsito, y construimos un significado para el texto atendiendo a aque- 
Ho a lo que -en funcion del objetivo que se trate- le atribuimos importancia. En la 
escuela, los alumnos y alumnas deberian aprender a encontrar o generar la idea prin- 
cipal de textos diversos. familiares y desconocidos. Algunos ejercicios como los qu 
ofrecen, tras la lectura de un texto, un conjunto de posibles «idcas principales* ' 
las que el alumno debe escoger; o los que le piden encontrar el concepto su P ra0 ^ 
nado de una lista dc elementos, o una frase que generaliza el significado de un co^ 
junto de oraciones, no deberian sustituir la tarea de identificar o construir una 
principal en una situacidn de lectura habitual, con un texto habitual y sin las aY u ^ 
que proporcionan los ejercicios. A fuerza de realizarlos, el alumno puede mostra ^ 
muy compctentc al escoger una «buena idea principal* entre las tres o cuatro qu - 
le proponen, o a la hora de decidir que concepto incluye una serie de concepto* 



em puede no haber aprendido las estrategias que le permitiran enfren- 
^ nadOS t ,-xtos,comprenderlosy. a partir de ellos, aprender. _ ^ 



1 . omprcnderlt 

•9 ,0S te ^| 3 ; ca bria decir de los textos que leen los ninos en la escuela. Wino- 
A ' " '1990) citan los trabajos de numerosos investigadores que encuentran 
■structurados, o que no poseen una estructura interna (Stein y Glenn, 
esta» ■•■«- - Johnson 1977 ). Por ejemplo. Baumann y Serram (1984). en un ana- 
ig j79; Mano y ^ cienc j as sociales de segundo curso de primana a segundo 

1 Indaria encontraron que solo el 44% de los parrafos contenian ideas 
cU rso dc secu — ■ ^ ^ ^ 2J% ^ ^ empezaban con una frase qu e lo 
^incpaies e f ^ ^ 1978) nabian moslra do previamente que los 

contCm ^morenden mejor los textos y pueden extracr su idea principal cuando la 
5lJ jetos cornp ^ introduC ci6n al tema general del texto (frase tematica). De 
^r^iimann (1986) volvio a redactar parrafos de libros de texto de modo que las 
(!, nrincioales se enunciaran al principio de los parrafos. y encontro que los alum- 
'S que los leian obtcnian mejores resultados al establecer la idea principal que los 
nnr raboiaban eon el texto en su version original. 

Sin duda estas investigationcs y otras muchas ofrecen elementos de reflex.6n 
a los autores y editoriales que pueden permitir mejorar sus productos en termmos de 
facilitar los procesos de ensenanza y aprendizaje en la escuela. Esto es part.cular- 
mente important cuando todo el sistema cducativo de nuestro pais se encuentra m- 
merso en un proceso de reforma cuya raz6n de ser es la de mejorar la cahdad de la 
«nseftanza. Ahora bicn. no hay que olvidar que la escuela prepara para la vida. y no 
para la escuela misma. y que a lo largo de su vida los alumnos se enco^traran con 
textos dificilcs. poco estructurados, mal escritos o muy creativos. y que deben poder 
teerlos. De ahi la importancia de que se ofrezcan materiales de dificultad progresiva 
que facilitpn el aprendizaje, y de que se diversifiquen los textos. de modo que se tra- 
bajc no solo con relatos, sino tambien con los distintos tipos dc estructuras expositi- 
vas, y aun con textos menos «academicos». a sabiendas que las dificultades de los 
Itomnos para afrontarlos'pueden ser mayores. Todo ello apela a la neccsidad de en- 
actor a leer y a manejar dichos textos y de dotar a los alumnos dc estrategias de com- 
prension utiles, generalizables y transferees. 

Estas estrategias -y su plasticidad para ser transferidas- deben ser utilizadas 
;S* «n ta escuela. en sesiones de pmctica individual. En ellas se trata de que el alum- 
no pueda asumir y controlar totalmentc la responsabilidad dc la resolution dc la 
tarea - Nuevamcnte. csto se consigue dc manera paulatina. asegurando que el alum- 
J^sabe lo que hace y por que. Dado que esta actividad es la mas proxima a las ac- 
,v 'dadcs naturales de lectura. conviene que las demandas que se realicen a los 
umnos durante aquellas sean tambien lo mas pr6ximas posiblc a lo que hace el 
tor fucra de la escuela -buscar y decidir por su cuenta que es lo mas imp 

funcion deque-. 

, t j. Puede ser muy util. cuando los alumnos han trabajado individualmente. orga- 
dujcr Una revision conjunta y discusion de las ideas retenidas. de los motivos que m- 
i«ivo° n 3 ldcntlflt:ar unas y no otras, de los procesos que cada uno siguio, de los ob- 

««da u C ° nCrttOS ~ ma& alli de 105 quc pudian ser abordados P or todo el 9 ru P°" ^ ue 
- 00 Perseguia. de los conocimientos que aportaron al texto y a lo quc conside- 



iportante 
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raron fundamental. En este tipo dc situaciones. los alumn, 
Mir nuevamente a la demostracion dc modelos scguidos 

cxplicar cual fuc su pract.ca individual, lo que es una buen* T e ^'ateai?* 

acnte de dl. y de contro.ar.a. Sin embargo, estas aetivid.l ° f ra dc 
.a lectura individual, personal, que cada uno r^^tftcS ^ 5& 
bene poco sentido -s, es que alguno tiene- pedir cuentas ^. ' ' Cer v * U ^ 

Para terminar. quiero unicamente apuniar que om, 
dc una seeuenca fija. A.gunas pub.icacioncs senaL que n "l el ?^ 00 * 

T fo ° S a ' Umn0S 00 deberian enfrentarse de m^^^^^pn^ 

m.ento sin que antes no se asegurara que pueden llegar a el.a c„ n ? 
profesor. A m, modo dc ver. el reto consist* en mtentar que puedan 1 T"* * " 
ve es dc difieultad. realizar por si mismos lo que van aprendiendo aun , '? nt0s ^ 
mmen totalmente la cstrategia. Las activ.dades compTrtid* ^7a^, " 0 d °- 
sor a saber que puedc y que no puede pedir en diverts mom^d*^' J"* 
senanza. y a asegurar que los alumnos puedan encontrarse ml ' een " 
rcsolucion de los problemas que sc les prcsentan. enC ° n,rdrSe """Pontes er, b 



El resumen 

Estrechamente vinculada a las estratcgias neccsanas para estabieeer el tema de 
un texto, para generar o identificar su idea principal y sus detalles secundarios po- 

demos situar la elaboracion de resumenes. 

iPodria, en csfe momento, decir cual es el tema de este capitulo? 

iPodria identificar las principals ideas que transmite? <Considcro que dispo- 
ne, con los casos anteriores, de un resumen de lo que lleva leido hosto este inte- 
rrogantc? 

Probablcmente considerc usted que casi tiene cl resumen. pero no lo tiene del 
todo; o dicho de otro modo, que la identificaci6n del tema y de las ideas fundamen- 
tals contenidas en un texto le dan una base importante para resumirlo, pero este -d 
resumen- rcquiere de una concrecion. de una forma escrita y de un sistema de rete- 
eiones que cn general no sc desprende directamente de la identificacion o construe* 
cion de las ideas principales. 

En este apartado voy a ocuparmc del proceso mediante el cual se resume. Dado 
que elaborar un resumen supone una forma muy especial de escribir un texto, debe- 
remos tratar, aunque supcrficialmcnte, tambien dc las relaciones cntre lectura y es* 
critura en lo que sc refierc a la ensenanza de esta cstrategia. 

Permitame advertirle. antes de entrar de lleno cn materia, que en torno a la en " 
senanza del resumen cxisten opiniones contradictorias. puntos dc vista encontrados 
V que no siempre rcsulta facil tomar una opcion. En mi caso, como ya ha sido norma 
a lo largo dc esta obra, parto de una concepcidn de la lectura y de las cstrategias q£ 
permitcn hacerla comprensiva y cficaz que no la considera como un compendio de 
subhabilidades. Por ello. no encontrara aqui. como no eneontro cuando tratabarnos 
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• u n listado de sub-actividades que preparan presum.blemente para 
te9 ' 3 ' aorende leyendo. y a resumir. resumiendo. 

-ficar un poco la inevitable confusion que se genera en torno a term.- 

d3 . dea principal, v -resumen.. pero a la vez para poner de rehevc sus 

r^Ic ones le propongo que partamos del conccpto e.asico de maeroes- 
|V|0CU lac ones P P 9 ^ ya ^ en un cap)tu|o previo 



* tipo g,obal ' cs decir n :r oestn ' cturas 

^ (A ?SS2a^m*ntic.. lo macroestructura de on texto es por e//o una represen- 

a gbb 

>na ui 
done 

JTla macroestructura o w parte 



taao" 



~ntttra\eza semannta. m rmMV">'»-- 

obstrocta de la estructuro global de signir,cado de un texto. 



v,* n oturo/ezoscmant.ca. 
obstrocta de la estrut 

a rrocstructura proporciona una idea global del signif.cado del texto a un 
U ^auc eide las proposicioncs por separado. Para Van D.jk. el tema dc un 
^leTocs r ctura o una parte de c//o; es lo que nos perm.te contcstar a a 



tCX '° C L' 3 di : qu* trata este texto? Ademas. scnala cl autor. los lectores son capaces 

dC h^Tf^^ texto que guorde relaciones muy es P ecio,es con e, texto 
ttL, P^to oue reproduce brevemente su eontenido. Aunque. como veremos. los 
^ieT lals o P or,rn diferento resumenes del mismo texto. s.mpre lo tracen 
Cose en los mismos reglos generates y conveners, los macrorreglas. (Von 
DijK 1983; p. 59; 

Estas macrorreglas. que permitcn elaborar el resumen, son las que pcrmiten ac- 
r asimismo a la macroestructura del texto. es decir. a esta representac,or>g obal 
'su signif.cado. Tanto el tema como la idea principal como el resumen, apelan a 
-ha macroestructura. aunque voy a considerar que apelan a aspectos que van de 
* -general a mas precise -0 si sc quiere, que ofreccn de menor a mayor "Jforma- 
respecto de la estructura global semantica del texto -de su sign.f.cado-. Van 
% (1980). en Bereiter y Scardamalia, 1987) considera que la representac.6n de la 
comprension de un texto podria considerarse como una estructura jerarquica en 
'g«yo nivel superior se encontraria una proposicion que daria cuenta del «tema» del 
.^«0.y cuyo nivel inferior estaria formadopor proposiciones relativas a los detalles. 
Wtre ambos nivcles. y relacionando lo uno con lo otro, cabria situar el nivel inter- 
"^dio de las mocroproposiciones. «[...) que destilan la sustancia del texto* (Bereiter 
V Scardamalia, 1987; p. 240). Los problemas en la comprension del texto pueden atri- 
^'■se a la incapacidad para acccder a estas macroproposiciones. a la macroestruc- 
2^ d€ Que hemos hablado. y a la que aluden las estrategias de identificacion de 
J*** principales y de resumen. Los profesores saben que. en general, los alumnos 
Wtdcn decir «de que va» un texto y recuerdan con frecuencia multiples detalles del 
^0, pe f0 las diftcultades surgen cuando se trata de identificar lo que puede con- 

f arse como e! micleo de significado. 
cuaif, 3hi la irr >POftancia de ensehar a acceder a la macroestructura. Dado que en 
sus C3S0, tant0 13 designacion del tema de un texto como la identificacion dc 
iijjjJJ, . ^ncialcs como la elaboracion dc un resumen sobrc ese texto. poscen ca- 
w, <K»ncrasico. es importante que podamos esperar -y aceptar- d.vcrsas res- 
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puestas de los alumnos cuando se enfrentan a cada una de cstas ta 
vale a decir que «todo vale., sino que es neecsario trabajar -y cvalu^ EM ° 50 
y justificaci6n de las respuestas antes que su exactitud -o su identic- Cohe 'enci- 
puesta previamcnte claborada-. aa<1 c »n una res 

Las macrorreglas a las que aludc Van Dijk para aceeder a la ma 
difieren en lo escneial de las reglas de Brown, Campione v Day h<>™ trut ' tura r>o 
ocasion de comentar en el capitulo primero, y que implicaban la sun/ '- UC tuvifT K« 
macion no relevante, la sustitucion de eonceptos y frases p 0r concent inf ° N 
praordinados y la selection o creaci6n dc .frases-tema.. Van Dijk (iS-X asts ** 3 
cuatro reglas que los lectores utilizamos cuando intentamos resumir C | en f^^' 
un texto: omitir. seleccionar, generalizar y construir o integrar. enido <k / ; 

Mcdiantc las reglas de omision y de seleccidn sc suprime information 
distinta mancra. Omitimos aquella information que para los propositos dc * 
lectura podemos considerar poco importante. El autor insiste en que el hechod* 1 ** 
se omita no implica que la information cn si sea poco importante, sino que es^ 
cundaria o poco relevante para la interpretation global del texto. Sin embaroft 
cuando seleccionamos. suprimimos information porquc resulta obvia. porque es de 
algtin modo. redundantc y, por ende, innecesaria. Por ejemplo, si deci'mos: ' 

«laura bajo a la playa y tendi6 su toalla amarilla en la arena. Entrd en el aqua y sc band.* "j 



Podemos omitir el hecho de que la toalla fuera amarilla; incluso toda la frasc 
en que se encuentre dicha palabra. a no ser que deseemos saber todo lo que hizo 
Laura en la playa. En virtud de la seleccion. podemos omitir la frase «entro en el 
agua», puesto que en la siguiente. «se bano», sc subsume el significado dc la anterior. 

Las otras dos reglas, generalization y construccidn o integracidn pcrmitcn SiOrj 
tituir information presente en el texto para que quede integrada de manera mas rc- 
ducida en el resumen. Mediantc la regla dc generalization sc abstrae de un conjun- 
to de eonceptos uno dc nivel superior capaz de englobarlos: 



•Entrd cn la cocina y vio encima de la mesa cerezas, frcsas, manzanas, mclocotones~» 



Como ya ha deducido, lo que vio fueron «frutas». 

Cuando construimoso integramos, elaboramos una nueva informacion qu«»^ 
tituyc a la anterior, con la particularidad de que dicha informacion no suele estar c 
el texto. A partir de la existente. deducimos razonablemente algo mas global que ' - 
tegra aquella: 



tPor fin llcgd el ultimo dia de julio. Ordend los papcles del despacho. ccrro euidadosamente 
las ve ntanas y eomprobd que desconectaba las luces. 0cup6 el resto de la tarde en preparar 
maletas y cerrar la casa. AJ atardecer. subid en el coche, y eondujo durante un par dc horas hast 
la costa. Al dia siguiente. tomd el primer bafto de mar antes de desayunar.* 
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lro , „Sc march6 de vacationer. Hemos creado una proposition que in- 
|P» nl8 inteorar- el significado que tienen todas las antenores tomadas en 



f *° intearar- el significado que t.enen looas w ..-«« «... 

,„» -° pUC Fs importante atender al hecho dc que leemos y elaboramos el resumen 
2>i unl0, nn -Tstros csquemas de conocimiento y con lo que nos dejan y nos 
5^ erd ° Z xZ U« to. Podria scr que nuestro pcrsonajc hubiera acud.do a una 
^ .nwrP^ \ Q ^ bf , la ensenan za de la lectura cuya sede se 

Sn* nd6n n n ciudad costera Pero muchos indicios en el texto -u.t.mos d.as de 
2cont» fa «" °™Zlo cerrar la casa...- nos hacen pensar cn las vacac.ones. 
^° rden l C ede usted comprobar. resumir un texto rcquierc poder tratar la infbr- 
C ° m e conticn de manera que pucda omitirse la que es poco importante o re- 

" . oue pucdan sustituirse conjuntos de eonceptos y propos.c.ones por otros 
dundaote. y que Pueo ej rcsumcn mantcnga | a20S es . 

«" ^^texto d fque ha'sido creado, es decir. debe conservar e. significado 
ppciales col 
taurine 
«se mar 

sino q« ^"J™ ^T^rendVr.'para'cstudiar. En estos casos, tan poco util re- 
2£ ?u£S?« -a'casi rcproducci6n dc. texto. como que sea tan genera, 
m anorte la informacion especifica que en aquel se vert.a. 
qUC En cho casos. es bastante probable que no sc haya ensenado a resum.r o 
«k no se haya ensenado a resumir textos. Aprender a resum.r sigmf.ca. en una pn- 
mera aproximacion. aprender a senalar las reglas que hemos senalado u otras pare- 
ns r^etando la condition a la que he aludido hace «n momen^ C«nd o la e^ 
senanza del resumen se sustituye por la consigna .Resum.d estc parra fa.... -Haccd 
un resumen... teneis que decir lo mismo pero con menos palabras., s. algun alumno 
aprende. desdc luego no es gracias al sistcma que sc ut.l.za para ensenar. porquc 
este no existe. Tampoco se aprende a resumir textos cuando lo que se hace es en- 
trenarse por separario cn las reglas que enuncie en listas de palabras. en frases o pa- 
mfas cortos o preparados. Esto puede ser util para que los alumnos puedan entre- 
nar tiertas cstratcgias -buscar un conccpto subordinado para un conjunto. por 
«jemplo-. pero es arriesgado pensar que van a scr transferidas sin mas a un texto. 
Por cllo deberian considerarse tareas complementarias, mas que prerrequisitos o 
^ustitutorias. 

La ensenanza del resumen en el aula 

Es importante que los alumnos cntiendan por que necesitan resumir. que asis- 
Jan a los resumenes que realiza su profesor. que resuman conjuntamente, y que pue- 
d3r > usar est;, estrategia de forma autonoma, y discutir su realizaci6n. No voy a m- 
aqui en lo que ya he comentado en capitulos anteriores, aunque cabe rccordar 
<?ue cl proceso de enscnanza y de aprendizajc no difiere en lo esencial. En el caso del 
r «ume n . Cooper (1990). apoyandosc en trabajos dc Brown y Day (1983). sugicre que 
«nsefiar a resumir parrafos de textos cs neecsario: . 
• Ensertar a encontrar cl tema del parrafo y a identificar la informacion tn- 
v, al para dcsccharla. 

Enseftar a desechar la informacion que se repita. 



)pa, 

Ensenar a identificar una frase-resumen del parrafo o bien a claborar| a 
ve, son las mismas reglas a las que ya nos hemos referido 



Ensenar a determinar e6mo se agrupan las ideas en el parrafo 
trar formas de englobarlas. 




y que nos resultan utiles para eneontrar tambien las ideas princioal^ I?*" 
bien. ^podemos considerar que el resumen de un texto es asimilable al 
sus ideas principales? Si nos atenemos al proceso que los espeeialistas dete 
para establecer uno y otras. no cabe duda que nos encontramos ante el mism 
cedimiento. pero la respuesta a la pregunta que he formulado es negativa Me° T 
no a ereer que el resumen de un texto se clabora sobre la base de lo que el 11 T* 
determina que son los ideas principoles que transmitc de aeuerdo con sus propos' 
tos de lectura. Podriamos deeir, pues. que determinar las ideas principales de un 
texto es una condici6n necesaria. pero no suficiente, para llegar a la concrecion del 
resumen. esa elaboracion de la que Van Dijk nos decia que mantenia relaeiones muy 
particulares con el texto del que proviene. 

El resumen exige la identificacion de las ideas principales y de las relaeiones que 
entre ellas establece el lector de aeuerdo con sus objetivos de lectura y conocimien- 
tos previos a ella. Cuando estas relaeiones no se ponen de manifiesto. nos encontra- 
mos con un conjunto de frases yuxtapuestas, con un escrito dcslabazado c inconexo 
en el que dificilmente se reconoce el significado del texto del que procede. De ahi la 
importancia de entender las vinculacioncs, y simultaneamente las diferencias entre 
resumen. idea principal y tema. Aunque a menudo se trabajen eonjuntamcnte, es ne- 
cesario no perder de vista que cada uno exige determinadas intervenciones. y en el 
caso del resumen. una reflexibn sobre como ensenar a eseribirlos. 

Un resumen puede ser una produccion correcta, pero »externa» al lector/escri- 
tor que lo ha realizado; es decir. el resumen elaborado mediante la aplicacion de las 
reglas que antes hemos visto, puede «decir el contenido» que esta en el texto de 
forma breve y sucinta. Por otra parte, el resumen de un texto puede ser mucho mas 
interno, en el sentido de integrar la aportacion del lector/escritor. quien, mediante su 
lectura y rcdaccion, consigue elaborar nuevos conocimientos y obtener conocimien- 
to acerca de ellos. La diferencia, muchas veces. no se encuentra en el producto fi- 
nalmentc elaborado, que puede ser muy similar, sino en las estrategias utilizadas para 
la realizacion. que en un caso conducen a «decir el conocimiento* y en el otro llevan 
a «transformarlo» (Bereiter y Scardamalia, 1987) 

Este hecho exige una cierta reflexion cuando lo que nos interesa es la ense- 
hanza de la elaboracion de resumenes. Aunque no poseemos informaciones cone 
yentes al respecto. podemos convenir en que. del mismo modo que no es lo mismo 
decir el conocimiento que tenemos acerca de un texto a traves de un resumen qu 
elaborar el conocimiento mediante el resumen, tampoco seran las mismas las (** 
tegias que se ponen en marcha en un caso que en el otro, ni seran identicas las 
tuaciones didacticas en que tiene lugar todo el proceso. Los trabajos sobre compo 
cion escrita (Bereiter y Scardamalia. 1987; Camps. 1990; Camps, 1991) pued cn - ^ 
duda. iluminar esta compleja cuestion cuyo tratamiento excede las pretensioncs 
este libro. 
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bargo a mi modo de ver. algunas de las cosas que hemos establecido res- 
Si" cm ' n ' dc lectura y de las estrategias que facilitan su comprension pue- 
oecto *• J tltu | 0 de htpotesis. para ayudar a los alumnos no solo a resumir, sino 

' ,.,€ lltl'*-'' . . • !.£_ J ' (troU.An nnn U i,i.t.. 



de* 5t ' *" dcr V a aprender con la elaboraci6n de resumenes -y tambien con la iden- 
a cortP te . ideas principales-. Cuando los alumnos resumen como medio para 
jjficacidn o u{|| ^ que |o hagan a part j r dc textos expositivos; en estos casos. 
aprerider, ' resu men .interno.. desde el propio alumno. que Ic lleve a transformar su 
jaborar u jefe que aporte c , que ya ticne Y que se interrogue acerca del 

ionocimicr. • , t D0SCC cn re | ac i6n con lo que ha leido. Esta estrategia 



grad0 | conocimiento previo y contrastado) esta siempre presente cuando se trata 
(aportar i ^ ^ -narrativo o expositivo-; cuando ademas queremos apren- 
dC C °na P rtir dc el podriamos decir que cobra rango de finalidad. en el sentido de que 
ISZSamos saber hasta que punto hemos encontrado nueva informacion en el 
JSo y en que medida esta ha supuesto una transformacidn del conocimiento pre- 
vio con que se abordo. 

Ayudar a los alumnos a elaborar resumenes para aprender. que contnbuyan a 
Lnsformar el conocimiento, supone ayudarles a implicarse profundamente en lo 
que hacen. No basta con ensenarles a aplicar determinadas reglas; hay que ensenar- 
Ics a utilizarlas en funcion de los objetivos de lectura previstos. y a que lo hagan de 
tal manera que dicho proceso no sea independiente del contraste entre lo que se sabe 
y loque aporta el texto. Cuando se resume asi, la elaboracion realizada constituyc a 
la vez un texto que sintetiza la estructura global del significado del texto de que pro- 
cede, y un instrumento para el aprendizaje. para saber que se ha apre^dido y un 
punto dc parisda necesario para saber que se necesita aprender. En esteVntido, el 
resumen deviene una autentica estrategia de elaboracion y organization del conoci- 
miento (Pozo, 1990). 

On aspecto fundamental, y al que deberia darsele mas importancia. es la lectu- 
re y revision que hacc cl autor de su propio resumen. como medio para ayudar a 
Swpsr consciente todo el proceso del que venimos hablando. 

Entendida de este modo. la actividad de resumir -ya sea en cstructuras exposi- 
tivas y/o narrativas- adquiere la categoria de «tccnica excelente» para el control dc 
la comprension que ie atribuyen PalincsaY y Brown (1984): si no se puede realizar una 
sinopsis de lo que se esta leyendo o se ha leido, sc hace patente que la comprension 
no ha tenido lugar. Simultaneamente, a partir de esta concepcion, se vuelve a poncr 
dc manifiesto el papel activo del lector en el proceso de lectura y de la influencia de 
su* cxpectativas y bagaje en lo que comprende, y en lo que produce a partir de su 
^prension. Como esta. resumir no es cuestion de «todo o nada». sino relativa a las 
?** acter( *ticas del lector a que aludiamos. a las de la tarea en si (que tipo dc texto. 
EP^que requerimicntos. etc.) y a la ayuda que recibc para realizarta. 

Lo dicho nas ta ahora remite nuevamente a la necesidad de articular situacio- 
£L ens ^nanza/aprendizaje en las que se ayude explicitamente a trabajar con la 

ren lUra ' Y Cn ' 3S <1UC "° Se prime t3nt0 la unicida(J de Ias r «P uestas como su cohe " 
laS 13 V utilidad P ara el aprendizaje del lector. Remite asimismo a una vision articu- 
* | Y global del complcjo proceso que conduce a la construccidn del significado de 
*xto, que no es reducible a una secuencia de pasos aislados. 



A eontinuaei6n, transcribo literalmenip 
* de tercer curse de edueacidn * ^ 

ra vez. se d.sponcn a resumir conjuntamcntc un tlll^T [ V ° S n,rtos . Por n ?^ 

anterior y en parte el mismo dia. No se tra a en aSutn H °' ™ ^SS 
como modelo, sino de una ilustracion de un ^Dosihiff ' Sl * „? *» 



(M. pide a un nino que exp.iquc to que rccuerda de la lectura de ft*, e, *, 

Gines: Que hab«. un nino que queria ir a recorrer mundo y Su madre „ni„, K 

nuchas veees hasta que un dia su madre de* que se t£ • Zl ^* ' V * te ** 
cam.nando. pues llego a un pueblo, y nabia un casa._ u^c Z and t * ^ *** ' 
'uego un hombre .e dijo que s, queria trabaja, para ft Y enters e 1 ?' ^ Y 
quena ,r a recorrer mundo, pero se qued6 y pasaron cuatro ar£ Y , , *** qwd * 1 
fccerse un arma para defender Y sc h J TZ Jl ^ y Zl *! T * > 

M.: A ver. ^sigues, Marta? <Te acuerdas tu de lo que sigue? 

"*Z£TZ " diJ ° ^ * V ' C 00016 e ' rCV 10 *" ,e ™ '<* otros pastorcs que habla 

I«r q e hab a ' 1 "T" HiCr0a mUV ^ V ° ,r ° ^ b3bia m «* a - V l« puso en e» 

nl I T" ' en, ° nC " d k dij0 « uc 31 d " les tenia que dar de 

comer mas. Entonces las Ifevo al *» donde habia mas bierba. y cuando estaban alia, pues «m 
dragon vino y se cogio dos vacas. y le dijo Juan... jay! Pedro que... que las dejara, y ententes 
« dragon le d.jo que no queria las vacas. que lo queria a el. y entonces con el nwo oue tenia. 
Kedro le d>o en la cabeza y lo hundio un palmo y lo dejo muerto. Y aquel dia las vacas echa- 
ran mucha leche. Y al otro di a . igual. las Ifevo al sitio que habia mucha hierba. y llegdotro dra- 
gon que cog.o dos vacas. Y cuando vio a Pedro le dijo que lo queria a el. y entonees Pedro fc; ' 
oio con el mazo y lo dejo hundido en el suelo. Y entonces tuvrcron leche para toda la familia 
cuanoo llegaron a la casa del rey. Y el rey y sus criados no sabian lo que hacfa para_ para vol- 
ver cada dia y que no faltara ninguna vaca y... no sabian lo que hacia. 

Wr ' Serg,a ite 3coerdas d ^ »o q«* sigue? Va por el segundo dragon. 

co^^ros^ 2?? V C3H3d0S - ^ UW nifla «* ■*""*> « u " ^ ** 
compancros recap < tulan la historia.) 

^tL^f' fUC 3 105 V entonces aparecio el dragon, el padre. V 

<2 Z I • , 2 maro M ' a C3D " a ' Y a ' * *9u.entc tamb^n y vno la mad*. * 
- -! n - t ° nC . < ! d ?° 3 m _ 3dre que haW « ««»*» a sus dos hijos y a su marido y que... y qar »o iba a 
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■ V Unccs el roaz© ttwWto- V tamWin lo matt. 

*> f ^oncs, ^verdad? Bien. pues vamos a ver lo que pasa ahora. donde v.v.an 

M.: 1 * ^ nnCSl Va a leer Loli en la pagina 109. 

^inn de lectura colectiva. Despues de cada oarrafo M. pregunta el signif-cado de 

P<* 2 SU*"* Cu3nd ° ' ,C9an 3 13 Pagina M ' intCrrUn1PC 13 ,CClUfa V PK,C 3 U " 
^"^""oicnte lo que encontrb Pedro.) 

, f„e oor el campo para ver donde vivia el dragon aquel. Entonces se encontr6 una 
#" nue daban mucho ma-do. las subio y al ouo lado sc encontro un Castillo que ten.a 
L ; abiertas de par en par. Entro y a. entrar vio una- sa.a que era muv bonita. Luego, 
te ^nia la cocina que habia tres o.las- cuatro ollas que parecian pueslas para el... y luego 
^rnuo to^aball. los tres caba.lo, uno era negro y pequeno y gordito... o<ro era rojo y 
" ,aMO~ Y «' otro era alto y bianco todo el. 
(i^Y despues del terccr cabalSo se encontr6? 
Ni Wu«a sala muv 9«nd< con monedasdeoro. 
M - un tesoro muy grande. iverdad? iY que h«o? A ver. RauL. 

S?Lo^ nlvTpara ver de q,e forma .o podia uti.i«r. Bueno 

un resumen... Es la primera vez que hacemos un resumen... no se como saldra. Los encar- 
gados que cojan la hoja de pauta. 

ftos mftos sacan ho; 3 s en War.co. Los encargados reparlen las P autD, Habian. ,>ero nay or(Jen en 
lactose.) 

M.: Bien. primero sc pone el dia, el nombre... y el titulo de la lectura en color. 

(M. escribe .Pedro el del mazo» $on tiza de color. Oebajo hace un bucle. Los mnos tienen el libra 
abierto, y escriben el nombre, la fecha y el titulo en su hoja. Hay bastante ruido.) 

M.: Bueno, si scguimos asi. me parece que el resumen lo vamos a haccr martena, ieh? (Los nifios. 
progresivamente. guardan silencio.) Bien. Para hacer el resumen vamos a pensar en las cosas 
mis importantes que han pasado en la lectura. Tencmos quc cxplicar con pocas palabras 
todo lo quc ha pasado, pero poniendo las cosas quc scan importantes. 

(M. ttene en las manos un libra de lectura, con el texto de que se trata.) 

lH:Yaqui | 0 tenemos muy... muy bien, porque nos pone... cada vez quc pasa una cosa nos pone 
u n pequeno titulo... lo podcis ver eso en la pagina 99. iQue es to que pone en letras en ne- 
•9rita? que Kti un ^ mis negra que un titulo pequeno. i Que pone, Carlos? (M. se 
tficre a los subtitulos) 
"os: *P«dro quicre recorrer el mundo*. 
* : wen. Empieza diciendo «Pedro quierc recorrer el mundo*. Y eso es una cosa importante. De 
i *B tn cuando Pedro le pide a su madrc quc quierc recorrer el mundo. Luego. para hacer el 
*sumen. vamos a porter, punto primero. lo quc sucede al principio de todo. 
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M.: <Y que hacc? <Sc Ic ocurrc ir a reeorrer cl mundo y se marcha sin pedir permisn a 

Carlos: No. sc lo dice a su madre. a nad *- Canos? 

M.: Entonccs, Pedro quiere reeorrer el mundo y le pide permiso a su modre (M | 0 h 

la pizarra. Antes de continuar, deja tiempo para que los ninos eopien la rW en tl ^'1° * 
M.:Y entonees. ;que pasa. Neus? i Su madre k deja o no le deja? 
Neus: Si que Ic deja, 

M.: Entonees ponemos un punto porque ya hemos acabado de deeir una cosa. y continua 
modre le do permiso. lo ha escrito en la p,zarra. los nirtos .0 copian. trabajan en s^of 

Nino: Dolores, (a M.), jpero su madre primero no k dejaba! ' 

M.: Si, pcro ai final k concede cl permiso- tcnemos que buscar las cosas important^ | a $ 
pasan de verdad. <eh? (M. se queda mirando la pizarra pensativamente.) Oe todas fonSt 
Carlos tiene razdn. Su madre le dio el permiso. pero no a la primera. <vcrdad? <Cuando le din 
el permiso? 

Nina: jA la segunda! 

M.: A la segunda, 0 a la tercera... despues de que Pedro msistiera bastante, ino?.„ Ponemos una 
coma aqui y cxplkamos cuando le d*o cl permiso... 0 sea... isu madre Ic da el permiso despues 
deque Pedro insistiera bastante*. 

(la primera parte del resumen queda asi escrito en la pizarra: /< Pedro quiere reeorrer el mundo 
Y le pide permiso a su modre. Su modre le da el permiso despufs de que Pedro insistiero bos- 
tonte. Los ninos la copian en su hoja.) 

M,: Bien, ^despues que pasa? la segunda cosa importante que le sucede a Pedro icual es? 
Nino: (Yo. yo! Que Pedro, despues de mucho caminar, llega a una herrcria y se queda alii traba- 
jando, 

M.: jMuy bien! Y a ver si sc acuerda Juan de la expresidn que utiliza el autor de este cuento para 

decir que Pedro camind mucho. 
Juan: lamina que eaminara*. 

M.: Camina que caminaras. Entonees, <como podriamos rcsumir esta segunda escena? 
Nina: «Y Pedro, camina que caminaras, se encontro en la herreria». 

M.: Bucno. Vamos a escribirlo. (M: escribe el texto en la pizarra y deja tiempo para que los ninos 
lo eop»en.) 

M.; Bien. <que le pasd en la herrcria?.. <Quc cs lo que hizo alii? 
Nino: jHizo un mazo! 

M.: Hizo un mazo... ^Pero sc lo hizo el mismo dia que llcgd? 

Ninos: jNooo! 

Nino: jEl scgundo! 

Nina: jDcspues de cuatro artos! 

M.: Despues de cuatro aflos_ 

Nina: ... AI final se hizo un mazo. (Ha continuado la frasc anterior iniciada por M.) ^ 
M.: Eso es. Ponemos un punto porque ya hemos acabado de decir una cosa y escribimos lo ^ 
mazo... tAlli trabajo durante cuatro anos» (M: va escribiendo en la pizarra y a la vez <* Ke e 
texto. pidiendo ayuda a los ninos)... durante cuatro anos»... iy? iy que? 
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^'-'v,'l ulti^ dia se hizo un mazo. 

N * i «>*"• (Acab3 de t5C ' ibi ' c ' ,eXt °' QUe q C ° m ° 

^ amino que eaminoras. se encontr6 con una herreria. Ml trabajo durante euotro onos 



ypedto- 



Y 



%>nin»<>i°* hizo un mazo. 
JUs importante saber .0 que pesaba cste mazo 0 da lo mismo? 

« m ^° nmc S3k>er,0 • Ana? 

IL- Porque es una cosa importante. 
^3- Porque era dc Pedro. 

mazo? 

Nina: Porque tiene un maze 

r (AJgunos niftos p«den hablar. levantando la mano. y dkiendo iyo. yo! M. insistc.) 

M, Si. tiene un mazo. pero ipo, que es importante saber que este mazo pesa mucho? 
Nina: iPorque pesaba mucho! 

M , ii, importante poner en el resumen saber que el mazo pesaba mucho? 
Kmo: Si. i porque pesaba siete quilos! 

M, Siete quinta.es. pesaba. pcro no me decis por que es importante poner que e> mazo pesaba 

mucho... a ver, Marta. f,- t 4< 
Marta: Porque este cuento... porque Pedro es un nine que no puede ser. es un personaje tantas- 

tico-. • 

(M. mueve la cabeza manifesjando un «pse-pse», y con cl gesto indica que conteste otro nino que 
fieoe la mano levantada.) 

NiAo: Porque es con el mazo con io que les da a los (iragones en la cabeza. 

M.: iClaro! Si no sabemos que el mazo pesaba mucho. no entendemos c6mo pod.a cargarsc a 

los dragoncs-. Entonees. iponemos lo que pesaba el mazo 0 no? 
Ninos: jSiii! 

Pues ^cuanto pesaba? iVenga! 
Nina: Siete quilates. 
M» No, quilates no. 

iOuinlales! iSiete Quintales! 
■fc Siete quintals. .Que pesaba siete qu.nta.es.. (M. lo cser.be en la pizarra. El resumen comple- 
te hasta cste momento queda como sigue.) 
I* Pedro qutere reeorrer el mundo y le pide permiso a su madre. Su modre le do el permiso des- 

Puts deque Pedro insistiero bostante. 
2 " y p c*o. com™ que caminaras, se encontrd con una herrcria. Mi trabajo durante cootro onos 
y * ultimo dia se hizo un mazo que pesobo siete quintales. tB . 
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La sesi6n eontinua todavia durante quince minutos (el ejemplo es 
cripcion de cuarenta y cinco minutos) y el resumcn final tiene cuatro parraf 3 • ""l 
que su interes me parece evidente, creo que es suficiente para ilustrar la f° $ ' 30r, *' : 
proeeder de la maestra para ensenar a elaborar el resumen que pide a los nm™* ^ 
utilizado la ncgrita para indicar las intervenciones que, en una primera apro°^ ^ 
cion, tienen como objeto ayudar a centrar la tarea de resumen. Si S e fija vera'" 13 ' 
la maestra es muy aetiva en su realizacion, y que dirige toda la seeueneia- pen ^ 
fija, vera tambien que a lo largo de todo el proeeso solicita la atencion y'| a par*' $ * 
pacion de los ninos. Y lo que es quiza mas importante: solicita la participaci6n a'" 
tiva. de modo que mediante las aportaciones de los alumnos no s6lo elabora el 
sumen. sino que imprimc modificaciones a lo que ella misma elabord. El ejemoto 
ayuda tambidn a ver algo que comcntabamos en estc mismo capitulo. cuando refe 
ria que los leetores jbvenes tienden a identificar lo importante, pero que muchas 
veces tienen dificultades para justificar su atribucion (esto es particularmente visi- 
ble cuando tienen que argumcntar por que es importante saber cuanto pesa el mazo 
de Pedro). 

Si nos atenemos a algunas de las recomendaciones que sugeria para trabajar la 
idea principal y el resumen en este mismo capitulo, veremos que esta maestra no 
sigue su seeueneia; por ejemplo, no explica por qu£ es importante hacer resumenes; 
no establece estrictamente una fase de demostracion de modelos. Pero en esencia. 
parece claro que para ella hay que ensenar a los ninos a resumir, y se vale de las es- 
trategia que tiene a su alcance. Desde luego, consigue la implicacion de los alumnos 
y en mi opinion articula una tarea compartida en la que sus participantes constru- 
yen un conocimiento original. Dejeme insistir nuevamente en que lo que he ofrccido 
no cs un modelo el cual seguir; es, simplemente, un ejemplo de que es posible ense- 
nar a comprender, aunque sea un ejemplo con limitaciones. Sin ninguna duda, a me- 
dida que sc ponga en juego esta forma de intervenir, la propia maestra podra ade- 
cuarla, encontrar nuevas cstrategia y recursos. lo que es mas dificil que suceda cuan- 
do la ensenanza se sustituye por la demanda de un resumen, y el exito o el fracaso 
de los alumnos se atribuye exclusivamente a sus caracteristicas individuales. 

Para terminar este largo apartado. permitame una obscrvacion. Los procesos 
implicados en la deteccion del tema de un texto, de sus ideas principals y en la ela- 
boraci6n de su resumen son, sin ninguna duda, procesos complejos. que no se pue- 
den pedir de la misma forma a cualquier edad. Diversas publicaciones senalan que « 
prcmaturo plantear la ensenanza del resumen antes del segundo ciclo de edueacion 
primaria. A mi modo de ver. cs posible y descablc trabajar estas estrategias desoe 
mucho antes, utilizando para ello el discurso oral, el relato de narraciones y lcy< ' 
das, la informacibn oral y escrita sobre determinados contenidos que se traba,an 
la escuela, etc. Con la ayuda necesaria por parte del maestro y trabajando P refe ^ 
temente a nivel oral, los alumnos podran ir resolviendo con competence los r ^ 
que estas actividades plantean. siempre que se adecuen a su nivel. y siempre qu 
se espere que su respuesta sea «.a» exacta. . a . 

Parte de esa ayuda a la que acabo de aludir puede provenir de un uso rna 
cional de la estrategia dc interrogaci6n que los profesores utilizan tras la ic 
Vamos a ello. 
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Formular y responder preguntas: 
n0 siempre, y no solo, sirven para evaluar 

^trateaia es muy utilizada en las clases, en forma oral o escrita. tras la lec- 
fct3e txto Y aparece tambien habitualmente en las guias d.dact.eas y en los 
tura de un ^^: 0 P dc , os alumnos. Su uso, aunque aparece como aet.vdad de en- 
iaierialesde t ab a o a ^ ^ ^ ^.^ ^ prcndldo 0 

"lo ct dTun texto. Este hecho. como veremos. presenta algunos pro- 

uSSarninarlos conviene ac.arar que. desde mi punto de v,sta. ensenar 
bIer nas. Antes de exa ^ ^ ^ ^ ^ e$ una , 

8 f ° rm f .octura Xa. Ello se ha puesto de manifesto a lo largo de este hbro. pues 
mo fXdo al planteamiento de interrogantes y al autocuest.onam.ento 
m hemos etenoo u | Pr t„ra .eomo al comentar lo que sucedc du- 

ttnt0 al „ 3 f^^^^^m^ pertinentes sobre e K texl ,° 
^ - de lectura - Y podr * por lant0, hacer,a 

^ t'ra aprender a formular preguntas dc estc tipo. cs neccsario que los alumnos 
• I n Z hlcc su orofesos quien se plantea a si mismo y les d.r.ge a ellos m- 
r^ntes o a t^«^dS?««.ta de ue en este caso. los alumnos s/disponen 
n S ^F "tuaci6n: las sesiones de preguntas tras la lectura. 
Men L como hemos visto anteriormente. es imprescindib.e V*^™ 0 ]* 6 *' 
San a formu.ar.as. y ello solo es posib.e si se les da la ^^^Se^ 
dicho hasta ahora aconseja que nos pongamos de acuerdo en .o que ^^aamos 
que es una prcgunta pertinent?: si las ofreccmos como modelo a los alumnos, con 
tribuimos a que ellos mismos las utilicen. a fnrmu- 

En el capitulo 5, tratando de las preguntas que es necesano enseflar . formu 
tor a los alumnos antes de la lectura, consider* que una pregunta pert.nente es , a 
que conduce a identificar el.tema y las ideas principals de un texto. Ampl.arc ahora 
esa definieion, en el sentido de entender que una pregunta pert.nente es aqueua 
que escoherentc con el objetivo que sc persigue mediante la lectura. As., por ejem- 
Pfc- ; Si ante un texto expositivo de tipo causal sc pretende que los alumnos pueoan 
estabkeer cua.es son sus ideas principa.es, las pr eguntas P^'"^ se ^nj£ueij as 
ffleconduzcan a determinar e. tema que se traj a _ fn fl tfXtQ . iCTHoTne" 0 * <U *2£. 
fcprisidcrados como causa jantcccdentededeterminados hechos y losj riisiPOS-Pe- 
^en^anto efecto. Si se trata de resumir una narracion. seran pertinentes las 
P'eguruaTquc permitan. mas alia de identificar a los pcrsonajes y c. escenar.o cs- 
tabiecer el nucleo argumental: el problema, .a acci6n y la resoluc.on (Cooper. 

capitulo 4; recuerde tambien el fragmento de clase sobre resumen que acaoa- 
m os de comentar). 

Diversas investigaciones que ya comente (Beck y otros^ 1979; citados por Ke- 
*^° n y Gallagher. 1983) atr.buycn las dificultades de los alumnos para centra rse r en 
CfP^tos importantes del texto a las preguntas que en general se formulan tras 
Li£u? Ura * quc sc indistintamente a aspectos de deta.le y a. prop.o nuc tea 

^ hecho rcpercute como minimo en una dob.e dircccion. Por una parte, los alum- 
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nos .saben. que deberan responder una serie mas o menos arbitral d 
por lo que pueden dirigir su atcnci6n mas a encontrar estrategias que Pr 
ponderlas que a comprender el texto y a elaborar una interpretation ai™ 
este. P' a ^ 

Por otra parte, el modelo que se ofrece resulta muy poco titil nara m 
no pueda utilizarlo autonomamentc como medio para dirigir y autoeval *' a,Un> * : 
ra. antes de ella, durante ella y despues de ella. Dado que el objetivo dcTa' SU 
za cs incrementar la competencia y la autonomia de los alumnos para Rl .' ' nsc * ar >- 
a aprender. resulta nccesario examinar con cautela el tipo de cuestiones ou 3P f re:ndafl 
lamos y las relaciones que establetcn con las respuestas que sugieren ' 

Esta prccaucion es igualmentc necesaria cuando se organiza una sesir. 
preguntas/respuestas con el fin de evaluar, para comprobar lo que los alumnosh 
comprendido del texto. Cuando al inicio del apartado hicc alusion a los problem*" 
que plantea esta extendida praetica, queria referirme al hecho de que no todas la* 
preguntas son identicas, ni todas evaliian lo mismo. Como demostraron Samuels v 
Kamil (1984), es perfectamentc posible no comprender un texto y, sin embarqo 
responder preguntas que sc refieran a el. Asi. aunque estemos hablando de una es- 
trategia que ayuda a comprender, lo que se diga sera util tambien cuando a tra- 
ves de ella se pretenda obtener informacion para evaluar la comprensibn de los 
alumnos. 

Tomando como base las clasificaciones existentes sobre las relaciones que se «*■;, 
tablecen cntrc las preguntas y respuestas que pueden suscitarse a partir de un texto 
(Pearson y Johnson, 1978; Raphael, 1982). en un trabajo anterior (Sole, 1987) tradu- 
je sus terminos del siguiente modo: 

. Preguntas de respuesta literal. Preguntas cuya respucsta se encucntra lite- 
ral y directamente en el texto. 
. Preguntas piensa y busco. Preguntas cuya respuesta es deducible, pero que 
requiere que el lector relacione diversos elemcntos del texto y que en akjun 
grado realice inferencias. 
. Preguntas de eloboraeidn personal. Preguntas que toman como referent* el 
texto, pero cuya respuesta no se puedc deducir del mismo; cxigen la inter- 
vencion del conocimiento y/u opini6n del lector. 

En el primer caso, la misma formulaei6n de la prcgunta ofrece una pista mfa- 
lible al lector para localizar la respuesta. Veamos un ejcmplo. 



(los ninos han leido en voz alta, un punto cada uno, el siguiente fragmento del cuento Lo rotito 
que barria su casito.) 

Esta es la historia de una ratita que barria su casita y que encontro una moncda al p* de & 
csealerita. Mis contenta que una pascoas por el hallazgo se puso a pensar que se podria comprar. 
'Si compro piAoncillos se caeran mis dientecillos. Y si compro avellanitas se romperan mis rm* P 
tas»- Y mientras esto pensaba camino decidida a la tienda de la esquina. iMuy bucoos dias seno- 
ra». le dijo a la vendedora. iMuy buenos dias, ratita. iQui pondremos hoy? iUn sombrero de tres 
plumasrV «No quiero un sombrero, no. Ya tengo uno de paja». ^Zapatitos de charol?*- «No ' A 
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"' Vn'rtVun Mr'dVc^wi^rre^'ita «tita. *Un delantal con encajes?. Pre- 
^tnSr .N quiero d^ranta.. no. que tcngo uno de pape, .no, respond, la ra.ta. 
F n Co de scda?.. .jSiii! Qu«ro un lacito que sea de seda roja. gnto a.egrementc. Y sc 



~'*"*L a su «» feli * con w fl3mantC l32 °' 



l^^cion transcribe hteralmente las preguntas que despues de la lectura se formu.aron: 

,rw exotica el cuenio que hemos empezado hoy? 
£ n S la ratita, barriendo la escalera se encuentra un d.nero. 
S^seencuentraeldinento? 
' i. n rl ok dc la escalera. 

Ee^ * p uso - JainK cuatM, ° encontr6 la r3,iu cl d 

,, ini ejMuy contenta! 

M . t y que dice? t Contenta como que? Oscar... 
Atfar- Como una pascuas. 

STy Juan, .que dijo pnmero la ratita cuando se encontrb el dinero? 

^Ouc dijo primero? 

|j ua r. r.o io sabc, y rcspondc Ana.) 
S»:Qucsi compraria... si comprana almenoras... 
ip.no. almcndras no. <Qur queria comprar? 

Nino: PiAoncinos. 

M.: A vcr. la ratita dijo que sc compraria pinoncitos, iverdad. Uscar. 

fero ique penso? Que si compraba pinoncitos. ique le pasaria? x 

Nino: Que se le perdian... 
; MAo: Que se le rompen'an... 

M.: Que se le rompcria ique? ^ 
hffeuK iLos- dicntes! ilos dientecillos! '__ 



La sesi6n continua. y sc formulan preguntas de este tipo parea todo el pfcrtto 
p» que el ejemplo es suficiente. Creo que el ejemplo cs sufie.ente. Perm.tame aun 
que transcriba uno de los tres ejercicios propuestos en el libro de trabajo del < alum- 
no, y que va asociado a la lectura del pSrrafo. El ejercicio cons.ste en responder las 
siguienr.es: 



• tfox que no quiere la ratita comprar un sombrero de tres plumas? 
p tfor que no quiere comprar un dcisntal con encajes? 
iPOr que no quiere comprar unos zapatos dc charol? 



Como puede comprobar, son del mismo tipo que las formuladas por la ™ es !' a> 
g.-Wfto en las respuestas. en uno y otro easo, no cs criterio suficiente para deciair 
ha comprendido el texto. pues el lector encuentra la respuesta «r* tr " lda ; 
^^as. el tipo mismo de interrogante obliga a centrarse en aspectos puntuales, ae 
^"e (en el nivel inferior dc la jerarquia dc que hablaba Van Dijk). Creo .nteresan- 
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te sefialar que cstc tipo dc preguntas es muy poco real en las situaciones ha 
de lectura. No solemos plantearnoslas cuando lecmos, ni es freeuente nl 
cuando alguien lee para nosotros o nos relata el contenido de algo que ha!?**'' 
esa razon, no debcrian ser el unico tipo de preguntas que se formulan a los al ?< * 
cuando han leido, y es importante que su uso se restrinja a situaciones en aueT" 
algun sentido plantearlas. H e tci 

Los otros dos tipos dc preguntas presentan diferencias sustanciales con I 
respuesta literal, que acabamos de ver. En ambos casos se requiere que los nifi * 
lacionen informaciones del texto. efectuen inferencias y, en las de •elaboraci6n S 
sonak que cmitan un juicio, opinion o aporten conocimientos relacionados co^'i 
contenido del texto. pero que apelan a su bagaje cognitivo mas amplio. Aunque d 
distinta manera, podriamos decir que obligan a poseer una representacibn global del 
significado del texto para poder ser respondidas. Reproduzco una parte de las pre 
guntas que la profesora planted a sus alumnos tras la lectura de Pedro, el del mozo 
y que fue resumido en la clase postcriormente a esta actividad. 



la macstra ha recapitutedo ei cuento hasta que Pedro ilega a la herreria. A partir dc este mo- 
menta, plantea las siguientes preguntas: 

. «Cuanto tiempo se queda a trabajar en casa del herrcro? 

. <;Que se necesita para moWear el hierro?" 

. iSe para ante la casa de quien? 
. quien ve Pedro en esta casa? 

. <Oue es lo que ks vicne a la mente a las criadas?* (Que les faltaba un pastor) 

. iY entonces que pasa?* 

. <Por que siempre falta un pastor?* 

. tin que pastos moraban los dragoncs?* 

. iSe asusto mucho cuando vio a (os dragones?* 

. fQuc hizo cuando Ic vio aparcccr (al dragon)?* 

. iQue era el primer dragon?* 

. <Y el segundo?* 

. tQue parentesco tenia con el anterior?* (8"') 



Transcribo ahora un texto trabajado en una clase de «expcriencias» y las pre- 
guntas que tras el se plantearon. (Prcviamente al trabajo que se reproduce, se habia 
leido y comentado otro texto titulado Los medios de tronsporte.) 



Las senates de trafico 

En todas las esquinas hay senates de trafico. Cada una de cites tiene su significado y. aunque 
a veces se opine que esta o aquella no sirven para nada, si uno lo piensa atentamente compren- 
derS que todas cumplen una mision concreta. 

No es muy dif icil comprender el significado de las scnalcs de trafico, pero hay que vigite' «>"*" 
tantemcntc cuando se conduce por las concurridas calles de una ciudad para no pasar ningu*^ 
de ellas por alto. Por ello. el que esta fatigado, se encuentre mal o haya bebido algonas copas. rK> 
debe ponerse al volante, aun cuando crea que esta" en condiciones de conducir. Abolladuras en 
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mutilaoones, muertc y carcel pueden scr las consccuencias dc un segundo de 

[I taxi, cl autobus y el autocar son los medios dc transporte que circulan por las calles dc nues- 
trt |ocali<W« carrcteras y autop*tas. 

hace explicar a un nino lo que han leido. y va planteando preguntas que rcsponden algunos 
[jtoff" 05 individualmcntr. (Se omiten comcnt3nos que surgen en relacion a las respuestas.) 

M • A ver. hay un medio de transporte que no aparece aqui. <Cual es? 
Nino: El camion. 

m'- iPara que se utiliza mas frecuentcmcntc cl autocar. Jose?** 
' n Ljt;P»i... dcsplazarse por las ciudades y para andar de un lado para otro... 
M.: <Quc diferencte hay entre un autobirs y un autocar? Carlos." 
iirtos: Que el autocar... es para llevar a los ninos de excursion y cl autobus no. 
M.: Y cl autobus, ipara que es?~ 
Carlos: Para ir a Barcelona. 
M.:Aver... otra diferencte... ** 

ninos rcsponden. algunos cxplican las diferencias cntre un autocar y un automdwl. M. expo- 
nc su punto de vista.) (B'l Expcricncias) 

r * 



I En los dos fragmentos. he identificado con un asterisco las preguntas que obli- 
■pwt a pensar y a buscar, y con dos las que son de elaboracion personal. Las que no 
•Sstin seftaladas de ninguna forma son preguntas de respuesta literal, a las cualcs ya 
me referi con anterioridad. Si se fija. vera que para responder a las del segundo tipo 
es necesario haber elaborad,o una interpretacion del contenido del texto. pues sin clla 
es dificilmente podrian establecerse las inferencias requeridas. En cuanto a las pre- 
guntas de elaboracion personal, deberemos-eonvenir en que incluso habiendose com- 
P*endido el texto, puede ser que no se puedan responder. pues apelan sobre todo al 
i^nocimiento del lector, le hacen ir .ma's alia» de lo leido. Podriamos decir que son 
P^untas que permiten una extension de la lectura. 

No voy a insistir mas en el tema de las preguntas. que fue abordado tambicn 
^^apitulos antenores. La distinci6n cstablccida aqui nos ayuda a ver que podemos 
P ft 9untar de distinta forma, lo que ensena a situarse ante el texto tambien de forma 
W/ 53, ^ n un caso. las preguntas conducen a los ninos estrictamente a «decir» lo que 

nioT e ' lt X, °' En loS 0tros ' pucdtn " cvar, '* s a ,ccr entre ''"eas, a formarse una opi- 
qjue ' 3 COntras,af ' a "formation que se aporta con la que ya se tenia, contribuyen a 

* aprenda a partir del texto, a construir conocimientos... 
e»a h ^ CCorc * err,os aun que la estrategia de «preguntar tras la lectura* tiene presen- 
Vez ^ ltual < 71 'as situaciones didacticas que se organizan en relacion a aquella. Tal 
d* ° Seria miJ Y difici! pensar en que preguntamos y para que prcguntamos, y hacer 
p ricr cstr0s interrogantes preguntas pertincntcs; ello contribuiria a modificar esta 

,ca en un doble y provechoso sentido. 



Por una parte, el profesor ofreceria un modelo experto dc «formulaci6n rj 
guntas» a los alumnos, que les serviria para aprender a autointerrogarse. Esto^ 
ninguna banalidad. Algunos autorcs (Fitzgerald, 1983) eonsideran que formu|° 
preguntas uno mismo. aunquc sea de manera ineonscientc, nos hace pcrma^* 
atentos a lo que se eonsideran aspectos criticos de la comprension: saber cuandrj*' 
sabe y cuando no se sabe; saber que es lo que se sabe; saber que se necesita saber* 
conocer las estrategias que pueden utilizarse para solucionar los problemas. Es, u jJ[ 
vez mas. una cuestion dc mantenerse despierto durante la lectura y de poder evalua^ 
hasta que punto ha servido a los propdsitos que la motivaron. 

Por otra parte, los profesores tendrian un conocimiento mas ajustado de lo que 
evaluan cuando plantean preguntas a sus alumnos, de las dificultades con que se en- 
cuentran y de la competencia que muestran. No es lo mismo que un alumno pueda 
responder preguntas como las que vimos en el ejemplo N* de orden C-l. o que res- 
ponda las aparecen en B'1 y B'1 Expcriencias. Mas alia de lo que asi se acredita. el pro- 
fesor dispone de un conocimiento mas fmo en relacion a lo que puede hacer esc alum- 
no concreto. con lo que puede tambicn ajustar mejor su intervenei6n para ayudarte. 

Conclusion 

En estc capitulo hemos revisado algunas estrategias que presentan entre ellas 
una caracteristica comun, y que las diferencia de las que hemos abordado en capfitj 
tulos anteriores. El rasgo al que me refiero remite al hecho de que elaborar un resu- 
men. identificar ideas principals y responder preguntas son tareas que se les pidea 
los alumnos que realicen en la escuela. Si piensa usted en los capitulos 5 y 6. vera que 
lo que en ellos se propugnaba no suele ser objeto de intcres cuando se trata de en- 
senar a leer y a aprender a partir de la lectura (hablo siempre en term.nos genenc^] 
los ejcmplos que en este propio libro se han vertido ilustran que algunas de las cosas 
que decia son practica habitual en algunas clases). 

Podriamos decir. pues, que en estc capitulo hemos partido de lo que se hace 
de lo que se pide que se haga-. He intentado hacer ver que lo que se p.de que se y 
no es sencillo. y que ademas se puede realizar de distintos modos. mqor c > peo 
tendia. ademas. no solo insistir en la necesidad de ensehar a hacerlo s.no d^ f 9 
nas orientaciones que faciliten esta tarea. Todo ello me ha llevado^ a ded.cjr g 
atencion a estrategias cuya concrecidn practica tiene lugar despues de : la . ie 
que puede haber desvirtuado el scrttido que yo pretendia darles en este i u • 

. En sintesis. lo que quiero decir es que cualquiera de las « strate ^ ^ 
hemos hablado se construye durante la lectura, aun cuando en su ' lwt 

rcsultado de la lectura, se continue construyendo. Por esta razon, ei * 
como titulo .Despues de la lectura... continuar comprend.endo y aprena ^ 
lo que se ha dicho aqui no deberia leerse aisladamentc de lo que succac ^ 
ceso de lectura. Solo entendiendo este proceso de forma global, algunas o 
que han aparecido en este libro tendran utilidad para la escuela. 
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Cajon de sastre 

I Aestas alturas. espero que encontrar un capitulo con este titulo no les produz- 

* ninoS sobresalto. En este .cajon de sastre. incluire aspectos que qucdaron rele- 
1Z a lo arqo de la obra, insistire en otros que me parecen esenc.ales. y aportare, 
aunoue poea nueva informacion. Si bien todo ello se encuentra rclaconado. porquc 
Sto^Tquc ver con las estrategias de lectura. e. capitulo no guarda una estruc- 

u a similar a la de los anteriores; de ahi que se tr.tr mas de un cajon dc sastr e que 
de otra cosa. De todos modos. no se desanime. Aunque poco es ructurud j.la mfer- 

rifettn que se vierta aqui no tiene por que ser poco mteresante. De h>ch dr 
usted considerar que a lo largo de este capitulo va a tener ocas.on de ut.l.zar de 
forma intcncional y systematica las estrategias que le perm.t.ran comprender y esta- 
bleeer vinculos significative* entre lo que contienc y lo que usted ya sabe y ha pooi- 
do construir hasta aqui. 

Para ayudarle. le adelantarc su estructura. En un primer apartado, voy a consi- 
derar las relaciones entre la forma de ensenar que en lineas generates se ha dibuja- 

i <dp en este libro y el tenia de la evaluacion. El segundo apartado se ocupara dc as- 

• f*Ctos concretos de las situaciones de ensehanza/aprendizaje de la lectura que, a mi 
J«Kio, conviene resaltar. El tercero y ultimo apartado lo dedicare a senalar la perti- 
nencia de considerar la ensenanza de la lectura como una cuestion compartida. dc 
P'oyecto curricular de centro. 

La ensenanza y la evaluacion de la lectura 

I Aunquc este es un libro que deberia ocuparse dc las estrategias de lectura y dc 
*j ensenanza. considero nccesario pronunciarme sobre su evaluacion; no tanto con 
« Objetivo de abordar una discusidn en profundidad sobre cse espinoso tema. cuan- 
COn de hacer ver sus conexiones con una cierta manera de enfocar la educacion. 
, 9uicndo a numcrosos autores, hemos considerado en otro lugar (Miras y Sole. 
^ 'a evaluacion como: 
I < * , ° oetividad medtante lo cual, cn funcion de determinados criterion se obuenen m- 
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formociones pertinentes acerco de un fen6meno, situation, objeto o persona 
unjuicio sobre el objeto de que se trote y se adoptan una serie de decision*!, 
ol mismo. (p. 420) Cs ^ 

Esta actividad puede eneontrarse presente en diferentes puntos del proe 
ensenanza/aprendizaje. y tambien, por supuesto. si dicho proceso se articula aTri"* 
dor de las estrategias de leetura. Asi. encontramos la evaluation initial, a trave h 
la cual obtenemos informacion sobre el bagaje con que un alumno abor'da la act 
dad de leetura; la evaluacidn sumativa, al final del proceso, a traves dc la cual arl 
demos establecer un balance de lo que cl alumno ha aprendido; y la evaluacidn fa 
mativa, que nos informa del desarrollo del propio proceso y nos permite interverf* 
en el para irlo ajustando progresivamente. 

Sin entrar en detalles acerca de la definicidn y clasificacion propuestos. senala- 
rc que los tres tipos de evaluacidn no son excluyentcs. sino complementary, y que 
en todos los cases se encuentra presente. aunque con matices diferentes, una di- 
mension rcguladora en el sentido de que proporcionan informaciones que permiten 
ir ajustando las caracteristicas de los procesos de aprendizaje con las caracteristicas 
de la ensenanza. 

Le ruego que recuerde ahora lo que deeiamos en los capitulos 4 y 6 acerca de 
los principios generates que desde una optica constructivista guian la ensenanza de 
estrategias de leetura, y la caracterizacion que hemos realizado de las tareas de lee- 
tura compartida. Lo que en sintesis se propone, para enseflar. es partir de dondc est* 
el alumno, asegurar que la tarea de aprendizaje constituya un reto a su alcance, in- 
tervene de tal modo que se pueda facilitar la ayuda necesaria y constatar que pro- 
gresivamente puede usar con competencia las estrategias ensenadas de forma aut6- 
noma. Vera como los tres tipos de evaluacidn a que nos acabamos de referir. aunque 
de distinto modo. desempenan un papel determinante en el proceso dc ensenanza. 

En la pcrspectiva que hemos adoptado. la evaluacion inicial es la que nos per- 
mite conocer los conocimientos previos con que el alumno va a abordar una situa- 
tion de leetura, e inferir lo que podra o no podra hacer con lo que nos propone mos 
ensenarle. La informacion que nos proporciona cs csencial, y puede conducir a tomar 
decisiones de muy distinto tipo: desde scguir adelante con el plan previsto, hasta re- 
chazarlo por completo, pues inferimos que la distancia cntre aquellos conocimientos 
y lo que proponemos es demasiado dilatada como para asegurar la realizacion de un 
aprendizaje significativo. Con todo. lo mis probable es que el acceso a los conoci- 
mientos previos de los alumnos, a sus expectativas e interes, asl como a lo que infe- 
rimos que se encuentra a su alcance. nos lleve a articular algun tipo de intervened 
que asegure que el alumno pueda «enganchar« dc cntrada con el proceso, como 
medio para ir un poco mas alia de donde se encuentra a lo largo de tal proceso. 

Por su parte, la evaluacion formativa es inherente a la concepcion construe 
vista del aprendizaje y de la ensenanza que hemos adoptado en esta obra. Si p«« n 
un poco en ello, vera que la unica forma de intervenir de manera ajustada. ten ' er> 
en cuenta a la vez lo que el profesor se propone y el proceso dc construction del p' 
pio alumno -que por supuesto no es independicnte dc lo que hace el profesor-. <*> 
siste en evaluar continuamentc lo que esta pasando a lo largo dc la situation de e - 



y aprendizaje en que tiene lugar dicho proceso. Evaluar, es decir. obtener in- 
* ?r1 cjo nes pcrtincntcs acerca de la situacion (observarla. observandose a si mismo 
^'"resultado <ie la propia actuat ion) que pcrmitan al profesor emitir un juicio sobre 
- rfesarrollo de la misma («funciona como habia previsto... este alumno se descuel- 
c ' csto >io acaba dc qucdar claro... es demasiado sencillo... no entiende nada de lo 



f'^nv diciendo...*) con el tin de tomar decisiones al respecto («continuo intervi- 
qU c esioy : . : ^._.. M £ , 



™ ^,j f e ste modo... voy a ver que ocurre, por que sc ha pcrdido este chico... reca- 
"•♦"lo e intento exponer lo que me parece fundamental, a ver si asi se entiende... 
Jago una propuesta un poco mas retadora... mas vale que me pare e intente comen- 
L de otra manera...», etc.) 

Dicho -o mejor, escrito- de esta forma, tal vez le pueda parcccr algo muy com- 
n|cio. Bueno, en rcalidad ya convinimos en que ensenar bien no cs en absoluto sen- 
cillo, y que obviar su dificultad es propio de planteamientos rcstrictivos y simplistas 
sobre la educacion. La evaluacion formativa tiene lugar a lo largo del proceso de en- 
senanza y constituye, en nuestra perspectiva. un componente esencial de la instruc- 
tion, luego no es extrano que llevarla a cabo resulte complicado. Sin embargo, es 
cierto que de una forma intuitiva y quiza poco sistematica muchos profesores pro- 
ceden de este modo en mayor o menor grado, dado que contrariamente no podrian 
ir adaptando su intervention a lo que va surgiendo en el contexto educativo. 

Desde el punto de vista de la ensenanza, podrfamos decir que la evaluacidn for- 
mativa forma parte de aquella. Sin embargo, desde el punto de vista de la propia eva- 
luacidn. la informacion que proporciona la propia situacion de ensenar suele ser am- 
pliamente menospreciada por los profesores, quienes parece que «no se*fian» de sus 
propias observaciones cuando tienen que evaluar la competencia lectora de sus 
alumnos, y recurren entonc.es a todo tipo de pruebas que consideran revestidas de 
mayor objetividad. 

Uegados a este punto^deberiamos proceder a reflexionar en el siguiente senti- 
,«Jo. Por una parte, es cierto que una concepci6n simple de lo que es la leetura y acer- 
ca de los medios que hay que poner para erfsefiarla, conducen a una practica unifor- 
rne y estatica, que no favorece la observacion del profesor sobre el proceso que ges- 
tiona. Ademas. la afirmacion anteriormente realizada concerniente a la observacion 
V evaluacion intuitivas a que proceden los profesores, no debe ser leida necesaria- 
•^entc en terminos, ademas. de intencionalidad. Ello puede explicar que aunque ten- 
9an cotidianamente informacion sobre el proceso que siguen sus alumnos. no dis- 
Pongan dc ella de forma sistematica a la hora dc realizar una acrcditacibn de sus pro- 
ttsos -evaluacidn sumativa- porque no la consideran importonte. 

Pero, por otra parte, adoptar una manera de ensenar como la que en lineas ge- 
n «rales se propone en este libro, requiere necesariamente de la observacidn de los 
a 'umnos. Esta informacidn es important? para podcr ensertar, y los profesores deberi- 
an entendcr que es tambien la mds importonte para evaluar, tanto formativa como 
"mativamente. Antes de justificar por qu^ es la mas importonte, d^jeme senalar una 
r 'osa paradoja. Resulta que muchos profesores utilizan para «ensertar» estrategias de 
m prension lectora lo que en realidad constituyen estrategia de evaluacion de lo que 
ha eomprendido -como las preguntas poslectura que vimos en capitulos anteriores, 
^P^eialmente cuando no se enserta a utilizar esta estrategia para que contribuya a la 
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comprensi6n-. Sin embargo, cuando necesitan evaluar. no utilizan los datos 
ofreee la misma tarca de ensenanza. datos que pueden ser poco estructurad ^ 
tematicos, pero que se desprenden de situaciones dc lectura mas «naturauS V ^ 
sentido de no cstar sujetas a la presion del eontexto evaluador- y en las que ~ en el 
ble tener en cucnta un amplio numero de criterios para llcvar a eabo la cval* P ° S ^ 
Comparto en tcrminos generales la idea de Pearson y Johnson (1978) seg 



■uacion. 



un la 



un profesor que articule verdaderas actividades de ensenanza de estrategias"d e 7 ^ 
ra r y que asuma su responsabilidad en su desarrollo. interviniendo para asequra^ 
aprendizaje de los alumnos. no necesita articular actividades cspecificas de evaluates*' 
dado que las primeras le proporcionan una visi6n muy ajustada de la situacion rcal°ri ' 
sus alumnos. y puede. por tanto. utilizarla para acreditar su aprendizaje. 

En defmitiva. tal y como hemos caracterizado la ensenanza de la lectura par*, 
ce claro que el acceso al bagaje con que los alumnos la abordan (evaluaeibn initial) 
es indispensable para saber de donde parten y para calcular la distancia que deben 
observar las actividades que les son propuestas, con el fin de asegurar la mayor siq- 
nificatividad posiblc dc los aprendizajes que va a realizar. 

Por otra parte, la consideracibn de las actividades de ensenanza de la lectura 
como «tareas de lectura compartida* en las cuales profesor y alumnos interaction, 
cada uno desde su nivel para lograr el traspaso progresivo de la competencia de uno 
a otros, rcquiere que el primero adopte una actitud receptiva. que sea sensible a lo 
que ocurre a lo largo del proceso con la flnalidad de ajustar su propia intervencion. 
Esa reccptividad se traduce en la observation continue que realiza y en las deeisio- 
nes que va tomando y que regulan y ajustan el proceso de ensenanza y aprendizaje. 
Podemos afirmar, en este sentido. que la evaluacion formativa es inherente a dicha 
forma dc enseriar. Como hemos seftalado en otro lugar (Miras y Sole. 1989), algunas 
condiciones favorecen, en la planifieaei6n y en la intervencibn didacticas, la prescn- 
cia de la evaluacion: 

. La existencia de unos objetivos claros para la tarea de lectura que se pro- 
pone, objetivos que funcionan como referentes para interpretar los avances 
de los alumnos en relaci6n a clla, -y los obstaculos que encucntran-. 
. La puesta en practica de secuencias didacticas que requieran la activic 
conjunta del profesor y los alumnos en torno a la lectura, secuencias en I 
que aqucl puede seguir de cerca el proceso que estos realizan. 
. La posibilidad de organizar el aula y de proponer tareas y actividades diver- 
sificadas, de manera que el profesor pueda disponer de momentos para ob- 
servar a algunos alumnos mas directamente mientras otros trabajan con 
mayor autonomia. Ello se facilita si en la clase se han instaurado unos cier- 
tos habitos dc trabajo -en relation al acceso ai material, dc orden, etc.- qu« 
descargan al profesor de una intervencion intensa y continua para asegurar 
la adecuada gestion del proceso. 
. La intention de utilizar las informaciones que se obtienen en la situacion de 
ensenanza como instrumento de reflexi6n sobre la practica y para procedc^ 
a evaluarla. Esa finalidad puede conducir, entre otras cosas, a una mayor sis- 
tematizacion en la recogida de datos y a su plasmacibn en hojas de regi* tr . 
pautas, etc., lo que sin duda contribuiria a que los profesores confiarai e 
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m8 yor medida en sus propias observaciones para acreditar el nivel de las ad- 
quisiciones de sus alumnos. 

ello por supucsto. en el marco de unas ideas mas o menos elaboradas 
i nuc significa aprender y sobre el papel que ticne la ensenanza para que se 
sobre \o> q q aprend j 2a j e . Sin ese marco, es muy dificil -por no deeir imposible- 
pr0dUZ ne observar y como interpretar lo observado. 

* I a observacibn de la que cstamos hablando, como medio privilegiado para acee- 
tes informaciones sobre las que se basa la evaluacion formativa, no deberia ser 
dCf 3 |ada a una actitud en csencia contemplativa; tan interesante es fijarse en lo que 
los alumnos cuando trabajan independientemente o en pequenos grupos como 
Jh 0 * ar lo que ocurre a raiz de una nueva propuesta. una ac!araci6n. una directiva o 
°Sfsuaerencia realizada por el propio profesor. Al proceder dc ese modo. este obtie- 
ne una valiosa informacion no solo acerca del proceso que siguc cl alumno. sino sobre 
cAmo recibe la ayuda que se le proporciona y respecto de su pertinencia. 

por ultimo, en lo que se refiere a acreditar el aprendizaje rcalizado (evaluacion 
sumativa). creo necesario insistir en cl hecho de que, ensehando dc una cierta forma, 
se dispone de una valiosa informaci6n para establecer el balance de lo aprendido. 
Dado que ademas esta informacion proviene de situaciones habituales de lectura en 
la dase, podemos convenir en que posee unas caracteristicas dc fiabilidad y de con- 
tinuidad en el tiempo que dificilmente se eneontraran en una situacibn de examen o 
de control. En esta ultima acccdcmos a una informacion mas puntual. que ademas 
puede estar mediatizada por la ansiedad que despierta la prueba. via perception dc 
an eontexto competitivo (piense, por ejemplo, en lo que ocurre cuando se evalua la 
•lectura en voz alta»; es bastante probable que los ninos cometan mas errores el dia 
que toca evaluacion que cuando leen todas las mafianas en clase). 

Puede ser, sin embargo, que por distintas razones, los profesores se vean en la 
necesidad de proceder a evaluaciones de tipo mas puntual -porque quieren scntirse 
mas scguros, porque en el centro se ha decidido de este modo, etc-. En estos casos. 
iresulta a mi juicio necesario contrastar la informacion obtenida en las situaciones de 
control o dc c xamen con la que procede de las observaciones, planificadas o intuiti- 
vas, que se desprenden de las situaciones de ensenanza en que los mismos alumnos 
han participado. 

Asi como la propuesta de basar la acreditacion (evaluacion sumativa) de los es- 
tudiantes en el balance que permite establecer la practica de una evaluacion forma- 
tiva no debe ser leida como una negacion de la acreditacion en si misma, pronun- 
tfarse respecto de esta no deberia asimilarse a emitir juicios exclusivamente sobre los 
r esultados obtenidos en una. situacibn puntual. 

Ensenar y evaluar: Criterios para evaluar formativamente 
^^^En el eontexto de las consideraciones preccdentes. creo que puede ser util ex- 
los criterios que hay que tener en cuenta cuando se trata de evaluar la lectu- 
3 - La aportacibn de Colomer y Camps (1991) resulta en este sentido de utilidad. Las 
, Uroras Pa^en de una definition de Johnson (1990), para quien el objeto de la eva- 
c 'on debe scr «el grado de integracion, inferencia y cohesion con que el lector in- 
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tegra la informaeidn textual con la previa.; teniendola en cuenta » 
lo que supone el proeeso de lectura. Colomer y Camps senalan 
que es necesano obtener informacibn. asi como algunas situacionS^ '<* 
proporc.onarla (aunque me he permitido algunas modifica^^r^'^ 5 d * 
sigue respeta la propuesta de las autoras): ' eo que 'o que 

. Sobre looctitud emocional con que el lector se enfrenta o un text* C 
eluye el mteres que muestra. su disposicion a implicate en la tl * "° in ~ 
en que se s,ente seguro para abordarla. Evaluar este aspecto reS ? rado 
servac.on que el profesor realiza respecto de las reacciones " ° b * 
fre„tea propuesta de una actividad de .eetura y a^e £ 

. Sobre d grodo en que la lectura que realiza se adecuo a los obietim 
con dla se persiguen. Cabe reeordar aqui las distintas fina Wadfs on T 
un lector puede abordar un texto y los distintos tipos de *Z*ZZ* 
perfical. mas prcc.sa; focalizando determinadas informaciones y de SD e' 
cando otras) que en consecuencia se llevan a termino. Para evaluar c£ 
adecuac.on, es necesario conocer el objetivo de lectura de que se dota el 
alumno y fijarse en la forma como procede a leer; los alumnos mas exper 
tos podran ademas .nformar. tras la lectura, de los fragmentos o parrafos 
que les ban resultado utiles para el objetivo marcado. 
. Sobre el grodo en que el alumno puede monejar las fuentes escritas, lo que 
imphca en que medida sabe donde y como buscar ciertas informaciones En 
un sentido. sera necesario vcr el grado en que un alumno sabe situarse ante 
los textos que lee, utilizando los indices y marcas del propio texto que pue- 
den fac.l.tar su lectura. En otro sentido. este criterio remite al grado en que 
los alumnos pucden buscar y encontrar los textos susceptibles de propor- 
cionar una informaeion deseada. 
. Sobre d proeeso de construccion del significado. Para evaluar este aspecto, 
nucleo del proeeso de comprensibn, Colomer y Camps senalan la nccesidad 
de prestar atencion a las diversas operaciones implicadas en el; utilizacion del 
conocimiento previo en la realization de inferencias; uso adecuado de lasse- 
Aales del texto; intcgracion de la informaeion en una vision de conjunto que 
remita a la estructura de significado del texto; resumen de lo leido. 
El acceso al conocimiento previo de los alumnos, mediante las indicaciones 
que se propusieron en el capitulo 5. y las tares de lectura compartida. en las 
cuales profesor y alumnos preguntan, solicitan aclaraciones. recapitulan o 
resumen y establecen predicciones. constituyen fuentes de informaeion pri- 
vilegiadas para evaluar este aspecto. La capacidad que muestran los alum- 
nos para encontrar individualmente las ideas principales de un texto y pa ra 
resumirlo, funcionan tambien como claros indicadores del nivel en que ban 
comprendido. 

. Sobre el grado en que lector eontroio su propio proeeso de comprensidn, lo 
que puede traducirse en que medida puede percatarse de los problemas o 
errores de comprension en que incurre y en la posibilidad de utilizar diver- 
sos recursos para subsanarlos. Las tareas de lectura compartida en situacio- 
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habituates y el uso de matcriales preparados en la lectura individual 
n errores, lagunas. incoherencias- pueden aportar la information que 
, c ,mitira evaluar este aspecto. El fomento de la autoevaluaciOn es. sin duda. 
clave cuando se pretende que el alumno controle y se responsabilice de su 
nropio proeeso de ensenanza. El uso de fichas sencillas de autoevaluaci6n. 
como las que propone Jolibert {1984, citado por Colomer y Camps, 1991), y 
la facilitacion de criterios que permitan a los alumnos reflexionar sobre su 
propio y el resultado obtenido son de gran utilidad. 
Sobre la oralizacion de la lectura y la velocidad lectora. La informaeion 
sobre estos aspectos es facil de obtener. pero dificil de interpretar, lo que 
complica su evaluaci6n. Ambos se ven muy condicionados por la propia si- 
tuacion de evaluacion, por la dificultad intrinseca de los textos, por el grado 
en que son comprendidos por el lector. Por esta razOn. considero que hay 
que cuestionar una extendida practica a traves de la cual se procede a eva- 
luar a los ninos y ninas en situaciones muy puntuales, sin que se contraste 
lo que en ellas se observa con lo que ocurre cuando los ninos Icen en voz 
alta en clase un texto que previamente han trabajado y preparado sin en- 
contrarse sometidos a la presion de una situacion de control. 

Como puede verse, no se trata tanto de buscar situaciones especificas de eva- 
luacion como de intentar que las situaciones de ensenanza/aprendizaje puedan pro- 
porctonar la informaeion necesaria para evaluar. 

Para evaluar a los alumnos, durante su proeeso. averiguando no solo si fallan o 
si b'enen cxito. sino cuando. en que e intcntado inferir el porque. Pero para evaluar 
tambien la propia intervencion. la ensenanza, para adecuarla progresivamente. para 
adaptarla. modificarla y enriquecerla. Este, y no otro. es el sentido global de la eva- 
Iuaci6n de la ensenanza de la lectura. 

Las situaciones de ensenanza y aprendizaje 
de la lectura 

A lo largo de los capitulos precedentes he intentado esbozar las que considero 
Jneas directrices de una practica educativa cuyo objetivo sea ayudar a los alumnos a 
;*sfrutar leyendo y a utilizar la lectura como instrumento privilegiado en la cons- 
**u cci6n de conocimientos. No es un metodo. y por lo tanto no podemos hablar ni de 
* seeuencia fija que debaseguirse en todos los casos. ni de unos momentos privi- 
: 9»dos -en el transcurso de la historia escolar de los alumnos- para dedicarse a 
nos u otros contcnidos de lectura. Mi intencion es que este libro contribuya a con- 
^ »ar un marco de referencia desde el que sea posible disenar, llevar a la practica y 
apr ' a ensenan?a d e la lectura en el contexto de la concepcion constructivista del 

dizajc escolar y de la intervenciOn pedagogica. 
tee m ° ya he P°d'd 0 comentar, resulta imprcseindible adecuar lo que aqui apa- 
3 cada situacion concreta; no es lo mismo trabajar la lectura en el primer ciclo 
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de educacion primaria. que en un area curricular dc la ensenanza * 
toria; no cs lo mismo en educacion infantil que en la universidad p aria °bl» 9aH 
situaciones dc ensenanza difieren aun en funci6n de otros vari ado c f I° f adcma * 
mndo que podemos afirmar que cada una dc ellas es unica e irrcnctihi ' de W 
ello disminuya la tcndencia a homogeneizar los medios que sc dispone !!" q " e *» 
los fines que persigucn. ponen P*»a t 0grar 

Romper esa tendencia homogeneizadora puede pareeer dificil arm 
solueidn coherente para articular una ensenanza adaptada susceptible ri " " n ' ca 
proceso de construccion personal que es la escneia del aprendizaje Nam> I^*' 31 
puede sustitu.r al profesor en esa tarea. Los materials curriculares' la cni^ 
con otros profesionales (psicologos, pedagogos, formadores especiali'zados) S^"' 
como la que t.enc cn sus manos, pueden aspirar a lo sumo a contribuir a Mela* 
cabo de la mejor manera posiblc: potenciando ia capacidad de enscnar del prof? 3 
y la de aprender de los alumnos, de tal modo que las situaciones didacticas sear. 7? 
vez eficaces y gratificantes para todos los que en ellas intcrvienen. 

Desdc esta perspectiva. me gustaria comentar ahora algunos aspectos que cue 
den ayudar a realizar la adecuacion de la que antes hablaba. Considero necesario en 
primer lugar. referirme a la ubicacion de las estratcgias de lectura que hemos ido're- 
visando lo largo de la cscolaridad. 

Mas alia de los condicionantes que sin duda existen -acceso progresivo a la 
autonomia en la interpretation de los textos; construccion dc la capacidad para ra- 
zonar sobre el propio conocimiento, y otros- y que invitan a situar adecuadamen- 
te nuestras expectativas respecto dc lo que podemos esperar en cada caso, consi- 
dero que es necesario proceder a un cambio de perspectiva. Me reficro al hecho de 
que en terminos educativos es bastante frecuente esperar a que los alumnos dis- 
pongan de una pretendida madurez para presentarles determinados contenidos dtf 
aprendizaje. 

Desdc una optica constructivista, como la que se defiende en este libro, dicha 
creencia adquiere unos matices determinados. Es por supuesto necesario tencr en 
cuenta la competencia general de los alumnos (capacidades cognitivas, de equilibrio 
personal, conocimientos previos), competencia que funciona como punto dc partida 
y que permite establecer unas expectativas y una intervencion ajustada respecto dc 
lo que -y para lo que- intentamos conseguir. Sin embargo, no hay que olvidar que 
la competencia es algo que se crea. que se construye. De este modo. mas que tespe- 
rar» a que el alumno de indicios de lo que puede hacer, convendria mas preguntarse 
acerca de lo que es capaz. y sobre que podemos hacer para ayudarle a incrementar 
sus posibilidades, para hacerle mas competcnte y autonomo. 

En el caso de la lectura, y en una vision amplia de los procesos cognitrvos que 
a ella subyacen, ello equivalc a adoptar tambien una vision amplia de los procesos 
educativos que conduciran a su dominio. 

Durante mucho tiempo hemos visto la actividad de leer como una secuencia c 
la que el aprendiz pasa por una fases que podn'amos caractcrizar mas o menos com 
sigue: 1°. el nino no sabe nada sobre la lectura (- no sabe el codigo); 2°, el n * 
aprende el codigo (=■ mecanismo); 3°. el nino ya puede comprender (= misterio). 
secuencia. simplemente, no se sostienc, porquc: 1°, el nino sabe cosas pertincn 
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3 aU nque no sepa el codigo (= conocimientos previos relevantes); 2°. cl 
18 novate, si « lc cn esos conocimientos P ara a prendcr la lectura (- 
P ucdC % aprende a comprender. y se ensena y sc aprende el codigo en activi- 
je e**" 3 fjcativas de lectura); y 3", el nino puede aprender a utilizar la lectura como 
d3 dess'9 n ' T djza - e y de disfrute (= situaciones de ensenanza especificamente di- 
._, «wjo de ap 
^ tal fin). 

r igid3* ;i nbto de p erS pectiva que un poco antes reclamaba reposa en una combi- 
0 5*. que actualmcnte sabemos acerca de la lectura y de lo que sabemos tam- 
^accrca de los procesos de aprendizaje y de la funeion que en ellos tiene la in- 

fl"* 1 *? establecido en el capitulo 3 que no tiene ningun fundamento asimi- 
jdesconocimicnto de las Icyes de correspondencia con el desconocimiento acer- 
laf rf la lectura. Hemos visto tambien que las actividades de lectura compartida pue- 
Aty scr puestas en practica cuando los alumnos todavia no dominan los aspectos de 
descodificacion. Por otra parte, a un detcrminado nivel. podemos trabajar las distin- 
Scstrategias que han sido tratadas en este libro desde etapas muy iniciales de la 
lectura. Claro que un estudiante universitario mostrara -jal menos deberia scr asi!- 
mayor competencia y autonomia al realizar un resumen que un alumno del primer 
cklo de primaria. Pero es seguro que este. si recibe la ayuda adecuada. podra resu- 
mir un texto a su nivel; y lo que es mas importante, si recibe esa ayuda. podra luego 
resumir por su cuenta. 

No se si lo habre conseguido. pero a lo largo del libro he intentado ofrecer ele- 
ments para que el lector, usted. pucda construir una idea dc la ifcttura como un pro- 
ceso de construccion lento y progresivo, que requiere de una intervencion educativa 
4tspetuosa y ajustada. No vamos a esperar que los alumnos aprendan de una vez y 
para siempre cuando se les ensena. Simplemente se trata de hacer con la lectura lo 
que se hace con otros contenidos de la ensenanza: mostrar como los maneja un ex- 
perto, disefiar situaciorTes en las que el aprendiz pueda aproximarse progresivamen- 
te a ese manejo y ayudarle para que. partiendo de donde se encuentra. pueda ir cada 
vez un poco mas alia, en el sentido del dominio autonomo. 

Las afirmaciones que se han hecho cn capitulos precedentes se encaminaban 
h aeia esa finalidad. No es necesario hacer rccapitulaciones en este «cajon de sastre*. 
i^Mque tal vez valga la pena sefialar lo mas general: 

* Aprender a leer signified aprender a encontrar sentido e intcrts a la lectu- 
ra. Significa aprender a encontrarse competente para la realization de ta- 
reas de lectura y a sentir la experiencia emocional gratificantc del aprendi- 
zaje. 

• Aprender a leer significa tambien aprender o ser activo onte la lectura, 
Jener objetivos para ella, autointcrrogarse acerca del contenido y acerca de 
■a propia comprensi6n. En definitiva, significa aprender a ser activo, curio- 

V a ejercer un control sobre el propio aprendizaje. 
Aprender a leer comprensivamente es una condicion necesario para poder 
aprender a partir de los textos escritos. Las estrategias de lectura aprendi- 
as cn contcxtos signiftcativos contribuyen a la consecuci6n de la finalidad 
9eneral dc la educacion: que los alumnos aprendan a aprender. 



. Aprender a leer require que se enserle a leer. El modclo o, 

esor. y las act.v.dadcs que propone para la ensenanza y el ZlT «' - 
lectura no son un lujo. sino una necesidad. a P«nd«ajc de u 

. Ensenor a leer exige la observocidn active de los alumnos i 

tervenadn, como requisites para estableeer situaciones 6«Z Pr ° pio «- 
cadas susceptib.es de adaptarse a la diversidad inevitable de f"* 
pone a renunc.a a .os estereotipos y a las secuencias tomcSn * V," 0 3 
para todos,. todos los dias) en beneficio de una practical ♦ bl ' Caf * 
rente en el contexto en que se construye (es el «deLuno a a e? I* 8 C ° he " 
ampl.a variedad de menus). V 0 a ,a Carta ' cn una 

. Enser)ar a leer, como otras cosas, es una euestion de compartir Com. ~ 
jetivos .compartir tarea. compartir los significados que *C^vT ^ 
a ella. Sin embargo, en esa actividad compartida. la rlpo4 0 S V° m 
ta para e. profesor y los a.umno, pues e. primero puede™ ,1^" 
segundos. para ayudarles a aproximarse a los objetivos que * 

• Prornover octividedes significative* de lecture' pare Lque', g sentido 

111" fJ^" 05 10 e/ hCCh ° dC lee " « una necTar a P l 

llll V 1 " ^ P 7 0nemo ^ P ' 0 ™^ a ^ividades en las que loTa Sn * 
tcngan que preguntar. predccir. recapitular para sus companeros op TnaT 
resum,, CO ntrastar sus opiniones dp |q P * WW. 

:t!i y r ca r w ,ector se vc a si mis ™ ™° 

del proceso de construccion de significados. Estas actividades pueden pro- 
ponerse desde el inicio de la escolaridad. a partir de la lectura que realiza el 
maestro y de la ayuda que proporciona. 

Reflexionor, plenificor y evoluar lo propio practica en torno a lo lectura 
constituyen requisites para optimizarla. para modificarla cuando sea nece- 
sar.o y en el scntido convenicnte. Tan poco util resulta la rutina impermea- 
ble a los multiples factores y variables que intervienen en el desarrollo de 
las situaciones educativas. como el cambio compulsive, poco reflexionado. 
provocado por adscripcion mas o menos pasajera a modas o tendencias. En 
la practica educativa, los cambios de verdad, por lo general, poseen mas ca- 
racteristicas de prudencia, reflexion y persistencia que de espectacularidad; 
no ocurren en el vaeio. sino que se apoyan en lo que ya forma parte de esa 
practica y responden a una insatisfacci6n con alguno de sus componentes 
que conducen a interrogarse sobre la posibilidad de modificarla Es a veccs 
un proceso lento, pero imparablc, pues un cambio bien integrado suele pro- 
vocar la necesidad de continuar revisando. 

EnseAor lo lectura en el sentido descrito es un osunto que trosciende a 
cada profesor individual. Entendamonos: quiero decir que con scr necesario 
que los profesores puedan analizar su practica desde determinados parame- 
tros y articularla teniendolos en cuenta. ello no es suficientc para asegurar 
que la accion educativa que reciben los alumnos en torno a estos conteni- 
dos considere los rasgos de coherencia y continuidad que entre otras cosas 
caracterizan una ensenanza de calidad. La lectura debe ser abordada como 
una cuesti6n de equipo. en los ciclos, en las etapas y en los centros. 
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.senanza de la lectura, una euestion 
de equipo 

, us ted este pensando que, no solo en el caso de la lectura, la ensenanza 
considerada una tarea de equipo; pienso lo mismo. Tal vez piensc, ademas. 
^rt mos de una tradicion cn la que la ensenanza mas bien ha sido considerada 
^ lao individual, que compete a cada profesor en su clase, y que tenemos toda- 
COm ° a nractica para enfocarla desde una perspectiva compartida. como un pro- 
^ aJ incumbe al conjunto de profesionales que intervienen en ella en el con- 
yeCt ° A(- ^da centro. Tambien en ese caso comparto su opinion. 

Podemos considerar que eso constituye un obstaculo insalvable o bien que se 
Lsrtade , a rea lidad que tenemos. de nuestro punto de partida. Siemprc he creido que 
verse en el ambito de la concepcion constructivista supone adoptar una perspec- 
SvVoptirnista, en el sentido dc que dicha concepcion traduce la necesidad de partir 
de lo que se ticne para progresar. para ir cada vez un poco mas alia, con las ayudas 
vcondiciones necesaria. Por tanto. prefiero pensar que partimos de donde partimos 
y que avanzamos en el sentido de concebir la tarea de enseriar como una tarea de 
^miipo El hecho de que la reforma del sistema educativo tenga uno de sus pilares en 
^potenciacidn de los proyectos de centro (del Carmen y Zabala. 1991; Coll, 1991) 
refuerza mi optimismo. 

El proyeeto curricular de centro (PCC) ha sido considerate (del Carmen y Zaba- 
la, 1991) como un instrument para la toma de decisiones razonadas sobre los dife- 
rentes componentes curriculares que los equipos de profesores tienen en sus manos, 
cuyo fin es concretar, adaptar y enriquecer los disenos curriculares prescritos por la 
administracion educativa. 

Dicho a grandesosgos, el PCC incluye las finalidades educativas que una es- 
?uela persigue con relacion a sus alumnos, los contenidos que se trabajaran en losdi- 
ferentes ciclos, las opciones metodologicas adoptadas en el centro y las previsiones 
en relacion con la cvaluacion. Asi pues, el PCC define las caracteristicas de la inter- 
vention pedagbgiea de una escuela, le confiere adherencia y continuidad a lo largo 
dc las etapas en que se imparte la ensenanza, y constituye un medio fundamental 
para reflexionar sobre la propia practica y evaluarla. 

Subyacen a la noci6n de PCC dos considcraciones sobre la ensenanza que me 
pareeen cruciales: una, que la ensenanza es una tarea de equipo; la otra, que la ne- 
cesaria adaptaci6n y contcxtualizacion que exige la inevitable diversidad de situa- 
eiones educativas. solo pueden realizarla, con las condicioncs y ayudas requeridas. los 
P f ofesorcs de cada centro. 

Me parece evidentc que un profesor puede, en el ambito de su clase. plamficar 
Vllevar a termino una practica basada en la reflexion innovadora y eficaz. Me pare- 
ce tambien evidente que el esfuerzo de ese profesor no le supondra el mismo des- 
93ste si se integra en una dinamica en la que puede discutir sus proyectos, compar- 
,r sus ideas y sus dudas con las de sus companeros de equipo; ademas, ese esfuerzo 
Pjjcdc conocer en el scno del equipo un nuevo impulso, una nueva dimension. Por 
wtimo. eac por su propio peso que la incidencia sobre los alumnos no es la misma 



sod** des.abazados. « •^.I^^S^,''^ * 

Cuando pensamos en el caso de las estra« ofas 1e * " na ara " 
parece claro que se reguiere de todos los acS qu e s a ™ ^ Su ««5* 
cdmo se aproximaran los ninos al eddigo. quTteLTvan a 1? ' a ' Can2a '- °«8$ 
leetura se fomen.aran en las Cases. que ? papel van enf 

nes de leetura. que estrategias se promoverbn en el amb „ de S ^ V "» ^ 
ocas,on de otras materia*, que estrategias de leetura vTa trah ^ V Cual « 
to globafeado. como va a evaluarse la lectura q e pa ' , c e en?' Un <"<^ 

dcc^l^ 

po. Sin plantcar objetivos omnipotentes y si se contemnb ?,« , del C( * ui - 

Zn 'IT': 3 00 e ! CUeS,i6n de t0d ° 0 nada - sino * 9«do: del gr2Z Z 
rt or^H? . ,a ^. COnd ' ci0 ^ de hab.Sbamos; del grado en que se vea necesS 

uaK " a n 3 ' 3 . C : ,tiCa C ° nStrUCtiva S0bre ,a P' actica 

Id rtT, ii „ V 3 Ut,,IZ3r 13 ' CCtUra para a P render -' del 9rado en que se pueda 

J^ST^ ?n * diSP ° nga ^ 3SeSOrami ^ to «™ ^ P^da enrique- 

n,r a n,'^" 05 t CO ' ect i vos abordan ,a ««« d * ensenar en equipo. desde hace tiempo; 
Zt L Se , tr3tara ' qu,2a ' de em P<™ y. en la mayorla de los casos, de avanzar un 
poco mas en la linea ya iniciada a algun nivel (acuerdo sobre los materiales que se 
UDiizan. sobre la d.str.bucion de espacios...). En cualquier situacion. la diseusion cons- 
tructiva y el contraste de puntos de vista con el objetivo de tomar deeisiones razo- 
naaas sobre la pract.ca educativa cotidiana supone organizacion. disponibilidad y cs- 
ruerzo. pero s.multaneamente. supone establecer las condiciones para ejercer la en- 
senanza de una forma mas racional. eficaz y gratificantc. 

Habi'a muchas cosas que consideraba importantes y que queria recordar en cstc 
ummo capitulo; la mayor parte no han sido objeto de atenci6n, aunque se encuen- 
iran ya oiehas en capitulos anteriores. No importa, tal vez sea mejor asi: dado que 
usr-cj a.nge su proceso dc leetura, puede volver hacia atras. recapitular, avanzar nue- 
vdmcnte. y dec.d.r lo que cs importante en funci6n de sus propios objetivos. Lo que 
mprprr^? moment0 es todo '° que he olvidado a lo largo del libro y que 

nZlZ^ ? en CUCnta Cuand0 * P iensa en enscfi ar y aprender a leer. Afortu- 
mZ ZZ ° S de l0S 3Spectos que no he P° did0 trat ar han sido atendidos por 
oiros autorcs; espcro que a este respecto. las referencias introducidas a lo largo dc 
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l^ienten adecuadamentc. En cualquier caso. ya le pre*** que este libro 
|e orie nitr ' ntre muc hos otros; quien avisa... 

jS* *< ^r.Tcostado un poto despedirme. no se muy bien que decir. Para mi. 
^ JraSndo de imaginar lo mas ccrcano posible al lector, mc.uso ha- 

t ^2E& sido un proceso costoso. pero rca.mente grat.Hcante por 
!>r<do«e a | 9 un "^J rt . n e{ tranS curso de esa interaccibn imagmaria. 
o ^ he , 3 E echo e prendizaje si no .0 hubiera escrito. Y nunca lo habr.a es- 
fnr^nsa^ algunos lectores lo tendrian en sus manos. As, que grac.as. y 

^siemprc. 



rha< nuertos oaro ir a fantasia, muchacho. Y hay todavia mds libros 
■JllZ ^TnTsrZ cuentu. r„do ^ de qu^n coge uno de «os 

libros. 

ENDE. M. (1982): La Historia Interminable. Madrid. Alfaguara. p. 418 
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Propuesta de secuencia didactica 
para la ensenanza de la comprension 
lectora (educacion infantil) 



Propongo un ejemplo de lo que podria suponer el trabajo de lectura de cuen- 
tos con ninos no lectores (segundo ciclo de educacion infantil) haciendo referenda 
a los obietivos y contenidos que en el se trabajan (MEC, 1989b). 

Este ejemplo puede enriquecerse y complicate hasta d H nde los profesores lo 
consideren necesario; su estructura se benef.ciara tambien dc los camb.os que se le 
impriman. Puede ser de utilidad contrastar y enriquecer esta propuesta con la que 
apartce. sobre el mismo cuento. en Choate y Rakes (1989) para iiustrar lo que los au- 
tores denominan actividad dc escucha cstructurada. Para esta propuesta he ut.l.za- 
do la version de Los tres osos de Editorial Juventud (Barcelona, 1989, 2* ed.J 

Los tres osos 

Obietivos , .„ 

Esta actividad contribuye a la consecuci6n de los objetivos generates s.gu.entes 

MEC (1989b): 

8. Comprender y reproducir algunos tcxtos de tradicion cultural (ad.vmanzas. 
canciones, refranes, dichos, cuentos. poesias). mostrando actitudes de vaio- 
racion e interes hacia ellos. . , 

9. Interesarse por el lenguaje escrito y valorarlo como instrumento de mTor- 
macion y disfrutc y como medio para comunicar deseos. emociones. mtor- 
maciones. 

Ademas, de una forma mas especifica. permite: 

. Aproximar el nino a las caracteristicas del lenguaje escrito en general y ae 
la narracion en particular. 
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. Fomcntar fa capacidad dc escucha y comprension de In * 

como una actitud interrogadora ante sus dudas q " e Se '« 

. Fpmcntar actitudes de atcnciOn y respeto 

• " * V* recap itulacl6n fc 

. Asistir a la lectura que realiza un lector experto. 
Contcnidos* 

Comprension de lo Icfdo: 

. Comprension del nudo argument; identificacion del escenario M 

problema, acciOn y resolucidn. "-enar.o, personajes, 

. Comprension del vocabulario basico que introduce el cuento v do w 
ceptos .grande, mediano, pcqueno.. V c los con " 

. Construeci6n de anticipaciones coherentes sobre el cuento 

. Recapitulacion del cuento. 

. Ordcnaeion de cuatro secuencias basicas del cuento. 

Actrvidades 

. Antes de la lectura: 

- Anticipar de que va a tratar el cuento a partir del titulo 
. Durante la lectura: 

- Escuchar leer al profesor. 

- Atender a sus predicciones. 

- Responder a sus solicitudes. 

- Predecir. 

• Despues de la lectura: 

- Contribuir a la recapitulacibn grupal del cuento 

- Ordenar cuatro secuencias. 

- Buscar en la clase de objetos grandes, medianos y pequenos. 

- Discutir si siemprc le tocan las cosas grandes a uno que es grande, y las 
pequenas a uno que es pcqueno. (Esta actividad se propone como ex- 
tension de lo actividad de comprensidn de lo leido.) 



"Estos contcnidos son una especifieacion. cn su mayoria del Bk>qu« dc Contends 2. .Aprtttimacion aJ 
•lenguaje cscr.tw. Podrian rcproducirse del OCB: 

tefcridos a hechos y coneeptos: 1) la kngua csc/ita como medio dc comunicacion, informacron y d«$- 
«u«e. 2 J Los rnstrumrntos que vehrculan la lengua cscrita: l.bro... 

Rcfcndos a procedimicntoy 3) Atcnci6n y comprension dc narrac.'oncs. cucntos y otros mensajes Icidos 
por un adulto o un company mayor. 4) Diferenciacion entre las formas escntas y otras formas dc ex- 
prcswn grafica (dibujos, por ejempJo). 

Rcferidos a actitudes. valores y nomas: 1) Valoracion de la utilidad dc la lengua cscr.ta como medio dc 
comunicacion. de .nformacion y disfnite. 2)Gusto y placer por oir y mirar un cuento qoc el adulto lee al 
nmo o al grupo de ninos. 3) Cuidado dc los l.bros como un valioso instrumento que tienc interes por sf 
mismo y desco de mancjarlos dc forma aut6noma. 
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Orientaciones 



Antes de la lectura 

f nrimer lugar. indicaremos a los ninos que vamos a Icerles un libro que tene- 
la clase y que ellos todavia no conocen. Les diremos que para escuchar y en- 
""^hien un cuento, neecsitan estar eomodos y atcntos -pueden estar sentados. 

irincon de la biblioteca. en sus sillas. o en el corro- en cualquier caso debemos 
^urarnos de que pueden oirnos con claridad y ver las iiustraciones que les iremos 

er^^ nd c ° r " aremos unos momentos para que se acomoden. Cuando creamos que exis- 
ts C ! clima adecuado, y mostrando el libro, podremos empezar diciendo algo pareci- 

do a: • 



*Osvoy a lew «te libro- cs un cuento que creo que os gustara.- si vosotros lo aprendtis. luego 
"oodreis contarlo en casa. Hoy lo leo. y luego lo tendremos en el rincon de la bibliotcea para que 
tomireis. y para que podamos ieerto otra vez.- se llama Los tres osos.- los tres osos... <dc que nos 
haWara estc libro?* 



Los ninos. con toda seguridad. confirmaran que en el libro se va a hablar de tres 
osos. La maestra puedc continuar suscitando predicciones. o bien puede ella misma 
formular algunas: 

*Si. es un cuento dc tres osos.... pero yo creo que saldra alguien mis. a lo mejor un ca/ador. que 
quiere cazarlos...* 

(Es probable que los ninos aventurcn personajes mas o menos coherentes. Sin dejar que la silua- 
ciones se desbor de, la maestra puedc continuar...) 

• «8ien. pues a ver. leercmos e! cuento, y asi sabremos si sale el cazador, el nino. o si no sale nadie 
mis que los osos, ede acuerdo? [_J 

Ahora vais a escuchar bien lo que yo lco,..i 



Durante la lectura 

La maestra lee con voz clara y sin afectacion las dos primeras paginas del libro. 
Cada vez que lee una. ensena la ilustracion a los ninos. Cuando llega a la tercera. leer 

•Cada uno tenia una cama para dormir. Para cl oso grande.- <C6mo seria la cama del oso gran- 
de? <Y la del oso mediano? iY la del oso pcqueno?* 



Se trata de que los ninos puedan aportar su conocimiento para predecir lo que 
se les pide. Cuando ellos nan anticipado. lee para confirmar las predicciones. Al aca- 
bar dc leer esta pagina. puede indicar: 
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.Ahora que han saWo de casa es cuando pasara alguna com. A ver q^ 



(Si da la vuclta a la hoja y enscna la ilustraeidn siguiente a los ninos too, « , 
entra en la casa de los osos, y to diran.) ' CSt0S que una n ( fi a 

«iUna nina! jA vcr que hara esa nina' .Quicn sera?. 

(Continua leyendo hasta que termrna la sept.roa pdgina. cn la que Rieitos dr rW u 
dormida. Ahi puede suger.r:) q ,0S dc 0,0 5(1 "a quedado 

•Bucno. se dur mid... .que paM ra ahora? (si los niftos no rrsponden): esta es la casta . 
yscfucronde paseo para que se les cnfr.ara la sopa. .Que pasara cuando vueS * 



Es probable que los ninos aqui digan lo que piensan que va a ocurrir mi. . 
cuentran a R.c.tos dc Oro dormida, que esta se despierta. que se come 

pasad ° nada - n ™* — , q 3 discusian e ,: a s? 3 e : c °! 



•A vcr. a ver que es lo que ocurri6.» 

(Lee las paginas octava, novena. decima y undeoma, al final de la cual Rieitos de Oro se desow- 
ta. y ensenando la ilustracion dice algo como:) 

«iSe ha despertado y los tres osos estan ahi! I que ocurrira ahora?... jpor que* 



Tras las respuestas de los ninos. lee las dos ultimas paginas, e intenta que los 
n.nos exphquen por que huye Rieitos dc Oro dc la casa de los osos, o bien dar su pro- 
pia interpretation de los hechos. 

Puede improvisar ella otro desenlace (por ejemplo. Rieitos de Oro se levanta. se 
d.seu pa por haber roto la silla y se queda a tomar el segundo plato con los osos), o 
intentar que surja alguno de la clase. 

Es importante que las prediceiones de los ninos. aqui como a lo largo de la lec- 
tura no se njan por la exactitud -cosa imposible de pedir-. pero si por la coheren- 
cy. El trabajo que se propone puede ser muy rieo para los ninos si esta centrado en 
ei cuento. pero se distorsiona si las anticipaciones se convierten en decir cualquier 
cosa sin sentido para la historia. 

En estc momento, la maestra debe decidir si vuelve a leer el cuento entero a los 
ninos, esta vez «de un tiron.. o si considera que tiencn ya un conocimiento suficien- 
te acerca de el (cuando este trabajo del cuento se realiza con frecuencia. suele ser 
superfluo rcleer en este momento. aunquc los ninos suelen pedir volver nuevamente 
sobre el mismo libro). 

Despues de la lectura 

Una vez que ha finalizado la lectura. la maestra puede pedir a algun nino que 
cxpnque el cuento. e intentar que entre varios vayan recapitulando la historia. Puede 
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c e l intento saiga bien. o puede ser -y es lo mas probable- que cueste un poeo. 

^'^Lrfn las primeras veces. 

* h ucna forma de ayudar a los ninos a recapitular. y a centrar su atcnc.6n y 
Anev i lo que es fundamental, consiste en plantear atgunas cuestiones centra- 
tlelementc* dc lo narrccion y proceder a responderlas entre todos Es .m- 
.fdarse cuenta de que esta es una actividad de ensehanza. no de cvaluacibn. 
P° rt ? ,fno vamo. a valorar qu.en responde bien o mal como objetivos; al contra- 
P<> r ,0 ^ e s a ^tentar que todos los ninos respondan y que esta tarea contnbuya a su 
Secuada comprension de la historia: 



-^TSe7 ahora. entre todos. vamos a pensar cosas que son importantes dc : estc cuento que 
" « he leid'o- asi lo recordareis mejor. y luego podrfe mirar.o solos o cxpl.carto en casa_ 

Tver <ficeordais el tituto? <Qu.en sale, de quien nos nabla este cuento? <C6mo cran los osos? 
' >D6nde estaban los osos? <Que les paso. cuando iban a tomar la sopa? 

Cte'se van a dar un paseo y entonces ..eg,.. .Quien tkga? jQje hacc?... Y a Una. se 
qui dormida... Entonces vuelven tos osos de paseo y .que ocurre? .Por que sa.ta Rctos de 
Oro de la cama? irio estaba contenta de ver a los osos?. 



Esta actividad puede hacersc con el apoyo de las ilustraciones; ademas. progre- 
sivamente -a medida de que e. trabajo de. cuento sea habitual- es de esperar que ^el 
So tenga que plantear y responder el mismo interrogantes tan ccrrados y 
que la recapitulacion sea mas conducida por los alumnos. 

Tras esta acfcvidad. puede pedirse a los alumnos que hafr.an heehc os s les 
hubiera pasado lo mismo que a Rieitos de Oro. La idea es mtentar que los n.nos ela- 
boren una interpretation para el comportamiento de la P' 0 ^^ 
que se asusta de los osos; que tiene miedo de que se hayan enfadado porque se com.o 

la sopa y rompio una silla... etc.). ™ n <;krr en 

Pueden proponcrse todavia otras-actividades. por ejemplo. a que 
ordenar cuatro secuencias del cuento y dibujar un final para estc (la ^maestra _ dead, 
ra si tiene que ser el convencional o si acepta variaciones . una portada y hacer _e 
libro dc cada nino. La maestra puede escribir el titulo del cuento y e ncm. « W 
autor. Mas importante que el producto cn si es el proceso a trav^s del cua el nino 
tiene que hacer una recapitulacion personal de la historia, aftad.rlc un final V ver a 
su profesor que escribe su nombre y el del cuento. 

Toda la actividad que se propone puede realizarse con mayores 9»™**^ U " 
pequeno grupo. en el rincon de biblioteca, que con toda la clase. pues as. sc asegura la 
atenci6n y la interaccion del profesor con todos los ninos. Si en clase func.ona ^un nn 
con de este tipo, lo ideal scria que a lo largo de la quincena los nmos fueran pasando 
por el hasta que todos hubicran trabajado Los tres osos. Si por la raz6n que sea las ac- 
tividades se realizan con el grupo clase. el profesor debera cuidar que todos los 
se enganchen con la actividad. y procurar una interaccion indrv.duahzada cada ve2 ^qu 
sea posible. Una solucion intermedia puede consistir en leer el cuento para todos er ^ e. 
corro. y dejar el trabajo posterior para el rincon de biblioteca. asegurando que los n.nos 
recuerdan el argumento del cuento -haciendo una sintesis, si es nccesar.o . 
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propuesta de secuencia didactica 
para la ensefianza de la comprension 
lectora (educacion primaria) 

En «te anexo presento un ejemplo de lo que podria «r una actividad de lectu- 

Como siempre. no sc trata de un modelo. smo de una de las multiple ormas 
que podHatonJ una tarea de lectura compartida. Su finahdad es , *eram ente u - 
iradora. dado que es e. profesor. en la situaci6n ^»*™^££ n ^ 
fica y (leva a eabo de forma creativa su comet.do. S. no se torn como una se 
cuenL rigida. e, ejemp.o ayuda a ver que much as £££ n 
pecto de la lectura no requ.eren condiciones muy espec.aies para p 
practica. 

El Tesoro de la Montana azul 

La extension del texto aconseja que su lectura se realice a. "^^S 
a pesar de que lo mas recomendab.e es que para trabajar la lectur los umno lean 
en general textos completes (otra cosa es cuando leen por placer, en lectura 

Pendi s n e te pro P one para la secuencia una modal.dad de lectura ^compartida 
profesor/alumnos que puede combinar la lectura silenc.osa con J^J^SS 
Los momentos de interrupci6n se ban seleccionado porque ^^^^^ 
adecuados para recapitular, bacer predicciones. etc.. pero pueden ser alterados 
ninguna dificultad. 
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Primer dla 
Antes de la lectura 

Motivation/Objetivo 

Se trata dc cxplicar que se leera y por que se Icera. 

Envu 

cMirad, hoy empezaremos a leer este coento de la pagma 15; abrid el libra Como es muy lar( 
scguramente tendremos que leerlo en dos dlas. Ya vercis que pasan muchas cosas. asi que de 
que se trata es dc que cntendamos por que worren. que es lo que les pasa a los personajes. p 
que creemos que les pasa, y que pensamos nosotros dc la historian 



Aportor conocimiento y experiencias previos/predecir/formulorse preguntas 

A partir del titulo, inicialmente. y de los subtitulos e ilustraciones despues. 

— . — , 

EjCmpvo 

tBien. lo primcro que vamos a hacer es leer el titulo. Por favor. Maria, ^pucdes leerlo? Yo lo es- 
cribire en la pizarra. Fijaros. el titulo normalmcnte nos habla de cosas importantes que oeurrcn en 
la historia. nos da algunas pistas. y asi podemos entenderla mejor>. 

El profesor escribe el titulo en la pizarra: 

El tesoro de la mon tafia azul 



Para trabajar el titulo. una posible secuencia, cntre otras, puede ser la siguiente: 

- «<Que querra deeir este titulo?* 

(Que la historia girara alrededor de un tesoro que se encuentra en una montaria azuL) 
•Esto del tesoro, isabeis todos lo que es?» 

(Ampliar el concepto de tesoro. Relacionar con otros cuentos en los que tambien aparezca. Hacer 
ver su condicibn de algo valioso y generalmente codiciado, que cxigc proezas de sus preten- 
dientesj 

- «A ver, icuantas montanas azules habeis visto vosotros?» 

(Se trata que los ninos perciban que nos movemos en este eucnto en el terrcno de la fantasia, con 
lo que se amplia al infinite- to esperable.) 

- tBien. entonccs de este cuento que vamos a leer sabemos ya vanas cosas». 
(Intcntar que salgan. o bien sintetiza la maeslra. Puede escribirlas en la pizarra): 

. Que la historia se refierc a un tesoro. 

. Que este tesoro puede consistir en cosas distintas y puede tener diversos pretendientes. 
• Que es un cuento y pocden ocurrir cosas fantasticas. 



Tras ello. se puede proceder a trabajar los subtitulos. 



jfjodoeso lo sabemos. bueno. nos lo imaginamos a partir del titulo... iOs habeis ftjado que ade- 
" dc Kte titulo grande. esct Ho en mayusculas, hay olros titulos mis pequenos, escritos en nc- 

£nos a escribir los cuatro primeros- me los vais leyendo.. 
, El proyecto del Rey. 

El viajc del hcrmano mayor. 

El segundo hcrmano interna el viaje. 
. El hermano menor se atreve tambien. 



El profesor escribe los subtitulos en la pizarra. Si alguna palabra concreta pre- 
senta muchas dificultades, se intenta que los niAos deduzcan su significado median- 
te el contexto y las ilustraciones. Si no lo encuentran. el profesor lo proporeionara. 



pttno 

•Bien. Ahora por parejas, leyendo el titulo y estos subtitulos. y tambien mirando las ilustraciones. 
a ver si os imaginais un poco lo que va a pasar en esta historia... como si fucrais detectives. Luego 
vtmos si hemos pensado todos lo mismo. y cuando lo Icamos, veremos, si coincide o no. y lo que 
nos habiamos dejado... Yo me siento con Pablo, y dentro de nada lo comentamos todos... 



\ 

Tras un breve periodo, la profesora pide a una o dos parejas que mformen de 
sus predicciones para que las otras puedan contrastar las propias. Ella aporta las 
suyas -tambien «trabajadast en pareja- para reconducir las anticipacioncs. cuyas li- 
neas generates deberian quedar escritas en la pizarra. Lo importante es que aunque 
superficiales. sean ajustadas; no euenta la exactitud. La profesora puede introduce 
una actitud de indagacion muy motivadora para la lectura formulando interrogan- 
tes concretos: 



FjtMFlO 

■<En que consistira el proyecto del Rey? Jendra que ver con el tesoro? Si han tenido que mar- 
char los tres hcrmanos, es que debe ser un viaje muy peligroso... tal vez no vuetven. Cuando lo le- 
amos, scguramente lo sabremos.. 



Initio de la tectum 

Recapitulacion de las informaciones obtenidas y supuestas hasta el momcnto 
con el fin de situar a los lectorcs y motivarles a comprobar sus hip6tesis: 

Exmpio 

•Bueno. todo esto es lo que creemos que pasa_ ipero a to mejor no pasa! A veces los autores nos 
dan pistas falsas, y a veces no. 
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Vamos a leer en stench)- si alguna palabra no la entendeis, volver a leer la frase en "la u 
cuentra, a ver si asi os la podeis imaginar. d t ' ue sc cn * 

Si os cucsta. la subrayais, y luego lo soluaonamos... Como es un texto muy largo vo iri 
algunos fragmentos en vo* alia, y otros los leereis vosotros en silencw. Escuchad bien y L U id 
en el libro.» 



Durante la lectura 

Dado que una posibilidad interesantc es que la maestra lea para Jos ninos al- 
gunos fragmentos. debcran cuidarse los aspectos de entonacion y claridad en la dic- 
ei6n, pero cvitando la artificiosidad. En los intervalos de lectura silenciosa, la maes- 
tra tambicn debe leer, pero puede aprovechar su mayor rapidez para observer el tra- 
bajo dc los alumnos y ayudar a aquellos que se pierdan o eneuentren difieultades que 
comprometen la comprension. 

En esta propuesta. se pretende que para cada fragmento de lectura se rccapi- 
tule, se verifiquen hip6tesis. se establezcan predicciones y se formulen preguntas, sin 
que ello signifique que cada vez haya que hacerlo todo; es probable que la recapitu- 
lacion subsuma la verificaci6n de hipotesis. y que al formular preguntas. implieita- 
mente se anticipe. 

Por otra parte, se concede bastante protagonismo al profesor, lo que no debe 
ser en ningun caso un obstaeulo -sino todo lo contrario- a la participaci6n de los 
alumnos. En la medida en que estos pueden dirigir la discusion previa a/tras la lectu- 
ra. su protagonismo cedcra terreno a una intervencion mas discreta, de apoyo y su- 
pervision. 

Primer fragmento 

«EI proyecto del Rcy». La maestra lee hasta la pagina 17: ■[...] Al verse. ya alii, un 
mal pensamiento torcid sus inteneiones*. Recapitula, y dirige la discusion, ayudando 
a interpretar lo que se ha leido. y animando a haeer predicciones: 



EjEMPtO 

«- <Ha pasado mas o menos lo que pensabamos antes de leer?<Que pensais del hermano mayor? 
lis agradceido, amable. vanidoso. tacano? 

- La viejecita le da un consejo. Yo crco que... tie hara caso o no? tCrceis que dice la verdad? <Oue 
harias to. Luis, si fucras el princioe?. 

- Pues ahora leeis bien atentos hasta la pagina veinte. donde dice Toma. comela...' a ver que es 
lo que ocurre.» 



Segundo fragmento 

Los ninos leen hasta donde se indico (pagina 20. «Toma. comela»). Este es un 
momcnto indicado para hacer predicciones sobre lo que ocurrira. La profesora anima 
a los ninos a hacerlas. Despues lee en voz alta hasta el final de la pagina, y pidc a un 
nino que explique lo que ha ocurrido en el fragmento (interviene en proporcion in- 
versa a la facilidad del alumno para rceapitular, proporcionando algunas ayudas): 
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EKMPIO 

quien ha encontrado el hermano mayor? <Que quierc la jardincra? 
El hermano mayor no ha hecho caso de la vieja. se ha dejado engafar por la jardinera y sc ha 
-..~Anin rnnvprtidn en arbui. 



quedado convertido cn arbol. 
- Ahora tendriamos que pensar que pasarl.. iOaro!. lo que estaba en el subtitulo: que el 
„..«^n h«mano emorende el viaie.* 



se- 



gundo hermano emprende el viaje.» 



Tercer fragmento 

La maestra lee en voz alta hasta la pagina 21 «[...] Ilegb finalmente ante las 
puertas de oro. plata y madera pintada». 

Pide al nino que recapitule. y si puede. que diga lo que crea que va a ocurrir. Si 
les cucsta. la profesora puede plantcar algunas cuestiones que les hagan participar o. 
cuando menos. explicitar sus expectativas: 



EliMPlO 

t- iQue le pasara al segundo hermano? 

- iPor que no hace caso dc los conscjos de la anciana? 

- iS\ va a entrar por la puerta de oro, que le ocurrira? ;Por que puerta crecs que va a entrar? 



Pidc a los ninos que lean, cn silencio. hasta la pagina 22. donde dice «[•••] Quedo 
vagando por los caminos sin poder salir de alli». ^ 

Cuarto fragmento 

Tras la lectura, se recapitula y se vcrifican las predicciones realizadas con ante- 
rioridad. Se da la vuelta a la pagina. y ante el subtitulo C- El hermano menor sc atre- 
vc tambien»). y a partir de la recapitulacion. sc solicita a algunos alumnos que expli- 
citen lo que creen que va a ocurrir. y que den los argumentos en que se apoyan. 

Las predicciones se anotan en la pizarra o en una hoja. y se interrumpe la tarea 
hasta el dia siguiente (aunque quiza algunos profesores puedan continuarla). 

El resto de la lectura puede seguir la misma tbnica. En la propuesta realizada 
con el EAP de Sant Boi. se efectuaban cinco cortes mas, en los que leian alternativa- 
mente los ninos y la profesora. Crco que lo visto hasta ahora ilustra suficientemente 
esta forma de proceder. y por otra parte deja entrever el amplio margen de posibili- 
dades que tienen los profesores para articular tareas de lectura compartida. 

Despues de la lectura 

Sc propone trabajar la recapitulation oral de la historia completa, intentando 
que los ninos comprendan los motivos que inducen a los personajes (los tres herma- 
nos y la princesa) a actuar como lo hacen. 

Se trata de que los alumnos aprendan a identificar lo que es esencial., los he- 
chos fundamentales de la historia, lo que puede ser complicado a raiz de la gran can- 
tidad de detalles que se incluyen y de la. cn contrapartida. simplicidad argumental. 
A partir de esta recapitulacion. y de los subtitulos del cuento (a los que ya han apa- 
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rce.do hay que anad.r: «Los apuros del hijo menor.. «Juego sucio.. .Ocscubrimientn 
de la fechor.a-). se propone realizar el resumen eserito. Puede consultary a este 
pecto. el ejemplo que se presenta en el capitulo 7 de cste Iibro. en el apartado ded " 
eado al resumen. K UCQI " 

Para realizar el resumen, puede ser util elaborar con los ninos otros subtitulo, 
mas s.gn.flcat.vos para ellos que los que presents el cuento. y que serviran entonce. 
de eje.vertebrador. Pueden utilizarse tambien los elementos de la narraci6n para ela 
borarlo (escenano. personals, problema. aceion y resoluci6n). teniendo en cuenta la^ 
reglas que permiten omitir, seleccionar y subsumir informaciones. 

Se propone tambien trabajar las palabras que han quedado subrayadas en l os 
hbros de los ninos. intentando que por parcjas deduzcan su significado (con los re 
cursos que la maestra qu.era poner a su alcance: diccionario. c-onsulta a otro qruoo 
o ella misma). y contrastando con todo el grupo. £s importante no aislar la palabra 
de su contexto. asi como hacer ver la causa por la cual. en caso de apareccr distin- 
tas acepcones correctas de una palabra o cxpresion. es preferible o mas adecuada 
unaqucotra. 

A partir de la lectura se pueden realizar numerosas tareas, cuyo interes depen- 
de del proyecto global de trabajo de cada profesor. A tltulo de ejemplo: reescribir 
d.a-logos del cuento en prosa y a la inversa; pensar un final menos tenebroso; elabo- 
rar el retrato robot de los pcrsonajes mas significativos, etc. 
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